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PREFÁCIO

Um fruto maduro de uma árvore generosa

Refiro-me a este livro não como um fruto, mas como um fruto maduro. 
Embora seja pautado na experiência científica, ele não tem seu mérito em ser 
um excelente e importante relatório de pesquisa - fruto, mas sua importância 
está, sobretudo, em ser um alimento caudaloso – um fruto maduro, para o 
debate acerca da formação continuada docente. Não é um trabalho para 
ser lido somente por formadores de formadores, mas também por docentes 
que, de maneira autônoma (e, tantas vezes, cheia de percalços, pressões e 
preocupações), estão procurando transformar a si mesmos e ao seu trabalho. 
É um texto, portanto, que traz conceitos fundamentais para a formação 
continuada, mas aponta, através da divulgação de uma rica experiência e 
pela sua reflexão, boas práticas que fazem de sua leitura um ato (trans)
formador.

Assim, como não poderia deixar de ser, com uma fundamentação 
teórica rica, as autoras, com toda sua generosidade, compartilham, de 
forma organizada e palatável, sem perder a profundidade necessária, alguns 
conceitos primordiais para o trabalho na Educação Profissional Tecnológica 
(EPT), além de nos darem uma belíssima aula, calcada na literatura e na 
própria prática compartilhada, sobre a pesquisa-ação e suas fases, no 
âmbito da Educação e, sobretudo, nos Institutos Federais, cuja essência do 
tripé ensino-pesquisa-extensão está ainda em formação (e disputa). 

O currículo apresentado é, portanto, uma proposta bastante coerente e 
fundamentada, cujo “horizonte é promover maior engajamento ético-político, 
possibilitando avanços à formação integral”. Sob o lema de “a receita é não 
ter receita”, e cientes da ousadia teórica da proposta, as autoras surpreendem 
ao propor uma aproximação e diálogo entre as bases conceituais da EPT e da 
Educação por competências. A proposta é preocupada com a ideia de que um 
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currículo integrado não garante uma formação integrada. Destaco ainda que, 
assim como propõem um desenvolvimento profissional docente em uma pers-
pectiva integral, as autoras compartilham conosco um processo de pesquisa 
coerente com essa perspectiva. Uma leitura mais atenta encontrará bases para 
a formação do docente-pesquisador. 

Lembremos que este fruto tem origem em uma árvore muito generosa 
e especial. Tão especial que a árvore nasce para dar lugar a uma borboleta, 
que logo se multiplica. Calcada em cinco princípios (Solidariedade, Afetividade, 
Honestidade, Assertividade, Respeito e Responsabilidade), a Rede MAES já 
nasce sabendo-se maior que si mesma, e não é à toa que o curso MAES tem 
como seu símbolo uma árvore, já o curso RE-MAES ganha como símbolo muitas 
borboletas, e estas se mostram sobrevoando a árvore de que eu tanto falo. E, 
assim, a ProfCAC-MAES ganha status de comunidade. Embora este percurso 
não seja o cerne desta publicação, que você tem em mãos, é possível revivenciar 
um pouco deste processo grandioso através de sua leitura. 

Neste livro, as autoras compartilham o currículo vivido por professores-
formadores e professores-cursistas, no ano de 2019, a partir do currículo 
construído coletivamente pela comunidade. Esta comunidade, a ProfCAC-MAES, 
pautou-se na teorização, na orientação e escrita científica, e em trilhas formativas 
cuja ênfase esteve na formação do professor, no ‘questionar’ de sua prática 
pedagógica. Com muita lucidez de pesquisa, as autoras, em diálogo com o 
olhar dos demais participantes da comunidade, discutem as contribuições dessa 
experiência (através do olhar para os acertos e para as limitações da prática) 
para o processo de formação docente, e para a formação de uma comunidade 
de aprendizagem. 

Trata-se, portanto, de um livro (de uma pesquisa, de uma prática, 
de vidas) que se propõe a disputar o sistema. Aproveitando-se de suas 
contradições, no embalo das discussões críticas à BNCC (e sem se furtar da 
discussão), a comunidade  ProfCAC-MAES procura propor um outro caminho, 
que é crítico ao mero saber-fazer, da tendência neoliberal, e potencializado 
por  valores como o aprender a ser, aprender a fazer, aprender a aprender e 
aprender a conviver. Nas palavras das autoras,

[...] uma proposta curricular estruturada no desenvolvimento de compe-
tências e habilidades, vista sob a ótica do modelo finlandês, e não na con-
cepção de atendimento a demandas de mercado e do mero saber-fazer, 
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pode representar um princípio de caminho para a concretização de uma 
formação humana crítica, e que possa reduzir as desigualdades do siste-
ma educacional brasileiro. 

A proposta aqui é esta: vivência, a reflexão sobre a vivência, a transfor-
mação da realidade, a reflexão sobre essa transformação com um olhar crítico e 
científico por parte dos participantes desta comunidade. De quais vivências esta-
mos falando? Estamos falando, portanto, que este livro compartilha com o leitor 
uma proposta em que: i) a aprendizagem seja centrada no estudante (termo que 
eu, particularmente, não acho que faça jus à proposta, já que é uma proposta 
que se pauta pelo diálogo, mas compreendo a sua importância, porque a obra 
se propõe a tirar o protagonismo tradicional do formador); ii) haja uma integração 
curricular que busque a superação da fragmentação de conteúdos em disci-
plinas; iii) a criação de ambientes colaborativos e dialógicos, em oposição ao 
caráter competitivo imposto pelo capital; iv) exista um percurso evolutivo de au-
tonomia do docente, indo de uma prática reflexiva a um aprofundamento crítico. 

	 Isso só é possível porque não perdemos de vista o caráter humano 
de uma comunidade de aprendizagem, tão fundamental para a formação 
continuada docente. Somos gente, agentes, uma comunidade de professores 
e também de formadores de professores, com nossas crises de humanos, 
docentes e trabalhadores brasileiros.  Além dos membros da comunidade de 
Nova Andradina, a Rede MAES conta com membros dos Institutos Federais de 
Brasília, Rondônia e Espírito Santo. Destaco, com muito carinho e orgulho, o 
Instituto Federal do Mato Grosso do Sul - Campus Nova Andradina, que acolheu 
e acolhe, em diversos momentos, nossos projetos de extensão e pesquisa. 

É um livro atento às questões mais atuais da educação no Brasil e no 
mundo, e que vai ao cerne dos problemas em torno da formação continuada dos 
professores. Um fruto de uma árvore cujas raízes ficam cada dia mais sólidas. 

Laryssa Naumann
Mestra em Educação pela Puc-Rio

Bacharela e Licenciada em Letras pela UFRJ

Professora EBTT

	 Parte da Comunidade Prof-CACMAES
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APRESENTAÇÃO 

A formação continuada docente é uma oportunidade ao educador de 
melhorar a sua prática pedagógica frente aos constantes desafios da sala 
de aula. Cada momento histórico determina os conhecimentos considerados 
essenciais a serem abordados para que o professor possa exercer a sua função, 
permanecendo latente um caráter salvacionista empregado à educação, para 
sanar as mazelas da sociedade, na mesma proporção que cabe ao professor, 
como o grande herói ou vilão, inovar as suas práticas para promover as 
transformações almejadas.

Presume-se disso o foco de grande parte dos cursos de formação 
continuada docente voltarem-se para as práticas pedagógicas, que visam, 
entre outros elementos, estimular o uso de tecnologias consideradas mais 
eficazes, para que o estudante desenvolva habilidades e competências que, por 
vezes, estão diretamente relacionadas aos interesses do mercado de trabalho. 
Interesses estes que passam por constantes mutações. Logo, os cursos de 
formação continuada docente podem tornar-se cada vez mais pragmáticos e 
aligeirados no intuito de suprir as necessidades de atualização constantes, em 
uma espécie de fast food para a educação.

Inquietações como as descritas justificam o presente livro, que traz um 
olhar diferenciado à formação continuada de professores. Este livro é o resultado 
de estudos que partem de uma intervenção estruturada e desenvolvida sob o 
prisma das bases conceituais da Educação Profissional e Tecnológica (EPT), no 
ideal da formação integral (ou omnilateral) do indivíduo. Está dividido em três 
partes para uma melhor compreensão do leitor. 

A primeira delas apresenta um pouco do referencial teórico que norteou 
este estudo, o percurso metodológico utilizado e o contexto trabalhado, ou seja, 
é um olhar para o passado, para compreender o “porquê”, o “como” e “a partir 
de onde” foi pensado o currículo. 

A parte II deste livro propõe um currículo integrado para a formação 
continuada de professores, o que foi estruturado com base nos estudos 
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sobre o desenvolvimento de competências e habilidades demandadas pelo 
mundo do trabalho. Uma proposta inovadora, visto o antagonismo entre as 
bases da Educação Profissional e Tecnológica frente à abordagem curricular 
por competências, orientada pela Base Nacional Comum Curricular do Ensino 
Médio (BRASIL, 2018). 

Contrariando a nossa grande poetisa, tentamos transpor o “Ou Isso 
ou Aquilo”, e, no entendimento de que ideias possam ser complementares e 
antagônicas, entendemos que conceitos mudam constantemente; que não há 
uma única ou mais correta forma de aprender, buscamos uma aproximação e 
diálogo entre as bases conceituais da EPT e a Educação por Competências, 
duas vertentes aparentemente contraditórias. O objetivo foi explorar formas para 
que a formação integral, ainda utópica no contexto educacional brasileiro, esteja 
cada vez mais próxima de sua efetivação.

A terceira parte do livro apresenta uma proposta de percurso metodo-
lógico de formação continuada de professores. Com base nos estudos de Al-
meida (2020), e no Produto Tecnológico de Almeida, Vieira e Souza (2020), 
foi desenhada uma possibilidade de sequência didática, que reúne teorias 
pedagógicas com características do Ensino Integrado, que nos guia para o 
desenvolvimento de habilidades e competências, conforme sugere o currículo 
apresentado na segunda parte da obra. 

Pela compreensão do currículo e da Escola como espaços de contradição, 
que, ao mesmo tempo em que refletem a sociedade e suas desigualdades, 
também podem promover mudanças, o que se apresenta, a seguir, é uma 
referência, uma proposta melhorada a partir das pesquisas de mestrados, 
visando o desenvolvimento de competências e habilidades de professores sob 
uma perspectiva de formação integral e Ensino Integrado. 



Parte I 

DE ONDE VIEMOS?

PARA ONDE VAMOS?

Parte I
DE ONDE  
VIEMOS?

PARA ONDE  
VAMOS?
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“A ignorância é a raiz e 

o tronco de todos os males”

 (Platão).

DA (CON)FORMAÇÃO À FORMAÇÃO INTEGRAL

A formação humana integral advém da filosofia platônica de uma educa-
ção intelectual, física, moral, estética e emocional, ou seja, de uma formação em 
todas as dimensões (LACERDA, 2018). A busca por essa formação integral atra-
vessou os séculos, teve seus adeptos renascentistas como Saint-Simon, Robert 
Owen e Fourier, porém perdura intangível e utópica nos dias atuais.

Com fins de compreender o objetivo final deste livro, cabe-nos aqui 
um olhar mais atento ao que Marx, filósofo e economista alemão, denominou 
como uma formação omnilateral. A partir dos estudos de Marx e Engels, em 
O Manifesto Comunista (1848), acerca da divisão social do trabalho e sua 
constituição histórica e, posteriormente, o maior legado de Marx, O capital 
(1867-1894), uma investigação minuciosa das relações de produção capitalista 
e das contradições do sistema, surgem os primeiros apontamentos sobre a 
dualidade da educação, um reflexo da sociedade capitalista, vistos também 
em Gramsci, em Cadernos do Cárcere (1929-1935), e com Pistrak, em 
Fundamentos da Escola do Trabalho (1924). A dualidade estrutural consiste 
em uma separação entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, direciona 
uma organização em dois modelos de educação distintos, conforme a divisão 
social e técnica do trabalho, visando à manutenção do sistema capitalista.

Kuenzer (1992; 2006) afirma que, historicamente, a escola e a educação 
se voltam à formação de sujeitos conforme as necessidades do capital, sendo a 
formação intelectual voltada para a classe dominante, para a direção, controle e 
manutenção do poder; enquanto que a formação manual, voltada para a classe 
trabalhadora, destina-se à qualificação necessária para o exercício do trabalho. 
Em busca de se superar esta dicotomia, surgem teorias acerca do trabalho como 
princípio educativo, a partir dos conceitos de politecnia e omnilateralidade.
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Para Marx, a formação omnilateral envolve, além de uma educação 
intelectual e física, uma educação politécnica. Esta, por sua vez, está relacionada 
à construção dos conhecimentos elementares para o exercício do trabalho, o 
qual, aqui, é compreendido como uma atividade humana necessária à própria 
existência humana, pois a natureza é adequada às necessidades do indivíduo por 
meio do trabalho, que também possui uma relação intrínseca com a educação, 
porque é por meio de um processo educativo que se passa o conhecimento das 
técnicas do trabalho às próximas gerações (SAVIANI, 2007). 

Na visão de Marx, a educação politécnica não se restringiria a técnicas 
de trabalho, mas sim incorporaria o domínio dos conceitos científicos que o 
embasam. Em outras palavras, o autor concebe uma compreensão de todo 
processo produtivo, com domínio da técnica e tecnologia, cujo resultado é a 
superação da divisão do trabalho intelectual e manual pela apreensão técnica 
e científica dos processos de produção (LAUDARES; QUARESMA, 2007). 
Desta forma, a integração entre o trabalho manual e intelectual pode elevar a 
classe trabalhadora por meio da negação do trabalhador unilateral, alienado e 
expropriado de conhecimento, e promover, então, uma formação mais completa. 

Assim, o termo politecnia, em sua essência, refere-se à superação da 
dualidade da educação. A politecnia pode promover, aos trabalhadores, o 
mesmo nível de educação destinado à elite da sociedade, favorecendo a 
emancipação humana e a transformação social. Diverge do sentido estrito 
da palavra, de polivalente, de muitas técnicas, afinal a própria configuração 
do sistema capitalista já pressupõe uma qualificação do trabalhador em 
diversas frentes, com o objetivo de abrir o leque de possibilidades de 
enquadramento funcional.

A politecnia aqui é apresentada no sentido político do termo, a partir dos 
conceitos de Marx e Gramsci de superação da dualidade, que transporta para a 
educação a divisão social e técnica do trabalho (CIAVATTA, 2014). Compreende-
se que a politecnia seria um caminho para uma educação integral, uma formação 
completa fundamentada desde a Grécia antiga, numa busca utópica pela 
formação de um homem completo. Termo este desenvolvido por Marx como 
omnilateral, com fundamentos no pensamento socialista.
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Assim, enquanto que a omnilateralidade dependeria de uma superação da 
sociedade capitalista, mediante a democratização dos processos de produção, 
de forma a romper com a lógica da dominação historicamente construída, a 
politecnia, por sua vez, se realizaria no âmbito da sociedade do capital. Promoveria 
uma educação técnica e política, teórica e prática da classe trabalhadora para a 
compreensão de sua própria condição social e histórica como ponto de partida 
para a transformação social, o que representaria uma travessia para a formação 
omnilateral (SOUZA JUNIOR, 2009).

O conceito de politecnia, assim entendida como uma possibilidade de 
superação das condições sociais impostas pelo sistema capitalista, deu origem 
ao que se denomina como Ensino Integrado, que corresponderia a ir além da sua 
definição de articular educação geral e educação profissional. Isso faz emergir 
um novo conceito, onde a educação tem fins de mitigar as desigualdades entre 
as classes sociais, no sentido de uma formação “integrada, plena, vindo a 
possibilitar ao educando a compreensão das partes no seu todo” (CIAVATTA, 
2014, p. 198).

Percebe-se uma equivalência entre o termo formação omnilateral e 
formação integral, ambos com o mesmo propósito de uma formação humana em 
todos os aspectos. Entretanto, o conceito de formação integrada, apesar de ter 
fundamentos na educação socialista de uma formação completa e omnilateral, 
tem sua origem na década de 70, nas discussões acerca da profissionalização 
compulsória1, e da LDB de 1990, com o objetivo de superar a dualidade da 
educação, e em defesa da escola pública (CIAVATTA, 2014). 

1	 Instituída pela Lei n. 5.692/71, a profissionalização compulsória no Ensino Secundário valorizava o 
ensino de conteúdos utilitários e práticos, atendendo às necessidades de produção, em detrimento 
à formação humanística, passo ao qual o Ensino Superior se destinaria, inevitavelmente, às elites 
(ZIBAS, 2005, p.1069).
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Figura 01 - Educação Dualista e Ensino Integrado.

Fonte: as autoras.

Ao idealizar um currículo politécnico ou integrado, busca-se a ênfase no 
trabalho como princípio educativo, ou seja, propõe-se uma integração entre 
educação e trabalho, entre uma educação geral aliada à prática do trabalho 
produtivo, no sentido de promover a equidade na educação, e romper com a 
dualidade estrutural que mantém e reproduz desigualdades sociais. 

Nessa perspectiva, o currículo integrado se apresenta enquanto travessia 
à formação integral. Compreendemos o currículo como espaço de poder, muito 
além de conceitos técnicos de eficiência, categorias psicológicas ou grade de 
conteúdo. O currículo é também o resultado de um processo histórico e de 
disputas de poder. A depender da abordagem curricular, tem-se a fragmentação 
por disciplinas e tempos, bem como a hierarquização de conhecimentos. É 
também por meio do currículo que se transmite a ideologia dominante.  Assim, o 
currículo não pode ser entendido sem uma análise das relações de poder que o 
envolvem nos diferentes períodos históricos (SILVA, 2005).

Por fim, o que percebemos é que o Ensino Integrado se apresenta, por 
vezes, vinculado ao Ensino Médio, articulado à formação profissional, tendo o 
trabalho como princípio educativo, porém é muito pouco desenvolvido no âmbito 
da formação docente. Linkowski, Campolin e Raymundo (2020) apontam a 
necessidade da formação docente para a atuação no Ensino Integrado, devido 
às suas especificidades. Entretanto, faz-se necessário e urgente que o professor 
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seja visto enquanto trabalhador e formador de novos trabalhadores. Assim, é 
imprescindível que também a sua formação abarque o conhecimento da relação 
trabalho e educação, além das finalidades sociais da docência, porque esse 
saber empodera o professor para buscar alternativas pedagógicas, para superar 
a dualidade mantida, para uma formação integral dos sujeitos. 

O Ensino Integrado, para a formação docente, se apresenta como um 
contraponto às formações continuadas de professores que propagam esquemas 
práticos (ou predominantemente teóricos), voltados à solução de demandas 
imediatas, o que torna o professor um reprodutor de modelos pré-fabricados 
sem o devido amparo teórico (SCALCON, 2008). Almeida (2020, p. 37), com 
base nos estudos de Ramos (2008), explica que o Ensino Integrado:

[...] não se trata de uma abordagem mecanicista, num esforço em relacio-
nar, numa relação causa-efeito, fatos e conceitos, mas preocupa-se com a 
historicidade do conhecimento, retomando o sentido de um ensino históri-
co e dialético (ALMEIDA, 2020, p.37).

Assim, ao propor um currículo integrado voltado à prática pedagógica, é 
preciso reconhecer o valor da prática docente tanto quanto o valor da teoria, e 
de maneira indissociável, de forma a culminar na práxis pedagógica, embasada 
na relação trabalho e educação, e nas finalidades sociais desta profissão dentro 
do contexto histórico de lutas, avanços e retrocessos da educação. Ao olhar 
para o todo, entendemos que o currículo é como um ponto de partida para 
a transformação da escola, e esta, por sua vez, tem o potencial de produzir 
impactos na sociedade. 

Neste livro, apresenta-se uma proposta curricular para a formação conti-
nuada docente, que tem por horizonte promover um maior engajamento ético-
-político, possibilitando avanços à formação integral. Compreendido o seu obje-
tivo final, antes de adentrar a proposta curricular propriamente, faz-se necessário 
perpassar outros dois elementos fundamentais neste processo: o currículo e a 
formação docente. 
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“Não se pode pensar currículo sem

se pensar o professor  e a sua formação”

 (Antonio Flávio Moreira).

CURRÍCULO: PERCURSO, IDENTIDADE E PODER.

O livro The Curriculum de Bobbitt (1918) é considerado um marco para 
o estabelecimento do currículo como um campo de estudos. Seus estudos 
questionam as finalidades da educação, apesar de claramente defenderem 
uma educação voltada aos princípios tayloristas. A visão do currículo como 
um documento de organização de conhecimentos meramente burocrático 
permaneceu vigente até a década de 80, como uma representação típica das 
teorias tradicionais do currículo (SILVA, 2005, p. 22). Sacristán (2013) afirma 
que o conceito estabelecido de currículo, enquanto delimitador de conteúdos 
e períodos, serve como instrumento de constituição de regras e controles à 
escolarização e às pessoas.

No Brasil, a década de 20 foi marcada por um olhar sobre as funções do 
Estado, na tentativa de encontrar novos rumos frente à industrialização. Nessa 
época, as teorias progressistas americanas e europeias ganharam espaço junto 
aos teóricos e educadores brasileiros. Anísio Teixeira introduz o conceito das dis-
ciplinas escolares como instrumentos com o objetivo de formar indivíduos para 
o convívio em sociedade. A Escola Nova traz princípios para a elaboração de 
currículos a serem norteados para ambientes escolares mais democráticos, com 
processos ativos de ensino e aprendizagem, com uma relação de cooperação 
professor-aluno e uma contextualização dos conteúdos com a realidade social 
do aluno. Fernando de Azevedo, por sua vez, enfatiza a modernização curricular 
por meio de tarefas sociais do sistema escolar. Tais reformas demonstram um 
potencial de se romper com a escola tradicional, tendo em vista que oferecem 
novas diretrizes à prática curricular (MOREIRA, 1990).

A partir da década de 60, surgem as teorias críticas do currículo, que 
atentam para um olhar técnico das teorias tradicionais às relações de poder e 
identidade. Estas novas teorias proporcionam uma nova forma de compreensão 
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do currículo. “Para as teorias críticas, o importante não é desenvolver técnicas 
de como fazer o currículo, mas desenvolver conceitos que nos permitam 
compreender o que o currículo faz” (SILVA, 2005, p. 30). Destacam-se os estudos 
acerca da transmissão ideológica dos currículos para perpetuação do modelo 
capitalista, apresentados por Louis Althusser, assim como os estudos de Michael 
Apple (1979), que reforçam o entendimento de que o currículo não se constitui 
neutro, mas que a seleção dos conhecimentos reflete interesses das classes 
dominantes. Ainda, nas análises de Henry Giroux sobre a exclusão do caráter 
histórico e social dos conhecimentos, é evidenciada a contribuição do currículo 
para a reprodução das desigualdades sociais (SILVA, 2005).

Em análise aos estudos de Apple, identifica-se que a relação entre ideologia 
e educação, para o sociólogo americano, consiste na recriação contínua de 
condições necessárias para a perpetuação da hegemonia ideológica, seja no 
currículo prescrito ou por meio de atitudes e valores, componentes do currículo 
oculto2, de forma a naturalizar desigualdades que mantêm o processo de 
acumulação do capital e contribuem para conhecimentos essenciais à produção, 
distribuição e consumo. 

Enquanto as teorias críticas do currículo deslocam o olhar do como fazer o 
currículo para o que o currículo faz, os estudos de Apple direcionam as reflexões 
para: por que esses conteúdos e não outros, quais relações de poder estão 
envolvidas nos processos de seleção dos conteúdos e qual a origem desse 
conhecimento. Assim, na visão de Apple, é por intermédio do currículo que a 
escola legitima e cativa à aceitação o modelo de sociedade que confere poder a 
determinada classe de controlar outra, e que secciona e seleciona a distribuição 
de conhecimentos sob uma lógica política e econômica, assim como também 
reflete movimentos de contestação e resistência. 

Apesar de não versar especificamente na área curricular, Paulo Freire 
(1987), em sua crítica à Educação Bancária e por sua proposta de uma Educação 
Problematizadora, traz contribuições relevantes ao campo do currículo, por meio 
do enfoque na experiência dos educandos como princípio de elaboração de 
temas geradores, que devem nortear, então, os conteúdos a serem abordados 

2	 O termo currículo oculto é desenvolvido por Michael Apple (1982) como um conjunto de normas, 
valores e disposições implícitas no ensino, e por pressupostos ideológicos e epistemológicos das 
disciplinas que constituem o currículo oficial (SILVA, 2005). 
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nos currículos escolares. Freire (1987, p. 32) reforça o pensamento acerca da 
transmissão ideológica ao afirmar que o homem oprimido não luta por sua 
liberdade, mas sim para tornar-se opressor:

A estrutura do seu pensar se encontra condicionada pela contradição vi-
vida na situação concreta, existencial, em que se “formam”. [...] O seu 
conhecimento de si mesmos, como oprimidos, se encontra, contudo, pre-
judicado pela “imersão” em que se acham na realidade opressora.

Em sua concepção de educação bancária, o “saber” é uma doação dos 
que se julgam sábios aos que julgam nada saber – “Doação que se funda 
numa das manifestações instrumentais da ideologia da opressão” (FREIRE, 
1987, p. 58). Assim, sua superação para uma libertação autêntica implica 
em compreender os homens como “corpos conscientes”, na ação e reflexão 
sobre o mundo com fins de transformação, “não pode ser a do depósito de 
conteúdos, mas a da problematização dos homens em suas relações com o 
mundo” (FREIRE, 1987, p. 67).

Paulo Freire tornou-se referência mundial na definição de uma educação 
ideal, que influenciou e ainda influencia teóricos, educadores e políticas públicas. 
Assim como Freire não buscou teorizar sobre o currículo, Saviani (2011) também 
não tinha tais objetivos ao apresentar o seu livro A Pedagogia Histórico Críti-
ca: primeiras aproximações (SILVA, 2005). A partir da dialética marxista, Saviani 
(2011), ao discorrer sobre a finalidade da escola, ressalta que é a partir do saber 
sistematizado pela humanidade que se estrutura o currículo, refutando a ideia de 
currículo enquanto conjunto de atividades da escola, de programas de discipli-
nas. Este autor chega à conclusão de que o currículo é a escola desempenhando 
a função que lhe é própria, de transmissão-assimilação do saber sistematizado, 
ou seja, de viabilizar a passagem do saber espontâneo ao saber sistematizado, 
garantindo o acesso da população à cultura letrada. Ele afirma ainda que as 
demandas da sociedade devem nortear os conteúdos curriculares devido ao 
processo educativo configurar-se como um fenômeno complexo.

Por meio dos princípios das teorias críticas, compreende-se que o 
currículo é um espaço de poder, muito além de conceitos técnicos de eficiência, 
categorias psicológicas ou grade de conteúdo. O currículo é também o resultado 
de um processo histórico e de disputas que culminam em formas curriculares 
(SILVA, 2005). Estas, por sua vez, podem e tendem a se apresentar fragmentadas 
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por disciplinas e tempos, com uma hierarquização de conhecimentos. Assim, o 
currículo não pode ser entendido sem uma análise das relações de poder que o 
envolvem, nos diferentes períodos históricos (SILVA, 2005).

Para Moreira (2002), as influências da pós-modernidade às teorias 
curriculares indicam novos olhares sobre objetos culturais. O currículo passa 
a ser compreendido como “um instrumento privilegiado de construção de 
identidades e subjetividades [...], um campo de lutas e conflitos em torno de 
símbolos e significados” (MOREIRA, 2002, p. 15). Para o autor, é necessário 
revisitar os ideais utópicos das teorias críticas frente aos questionamentos 
produzidos pela pós-modernidade, valorizando conhecimentos e práticas não-
hegemônicas, da renovação das escolas e currículos a uma nova epistemologia 
calcada na solidariedade, na democracia e na redução do processo de 
silenciamento dos discursos e subjetividades dos reprimidos. Ao conceituar 
currículo, Silva (2005, p. 150) afirma que:

O currículo é lugar, espaço, território. O currículo é relação de poder. O 
currículo é trajetória, viagem, percurso. O currículo é autobiografia, nossa 
vida, curriculum vitae: no currículo se forja nossa identidade. O currículo é 
texto, discurso, documento. O currículo é documento de identidade (SILVA, 
2005, p.150).

Com estes fundamentos, compreendemos que a construção curricular 
envolve muito mais que apenas uma divisão de conteúdos em tempos escolares, 
mas se torna um espaço de disputas e contradições que norteia as ações 
escolares. Desta forma, corroborando com Moreira (2002), ao idealizarmos 
uma sociedade mais justa, é necessário que o currículo tenha, como horizonte, 
uma perspectiva que desafie o que está posto, abrindo novas possibilidades. A 
defesa de um currículo integrado se traduz na defesa de uma educação pública 
gratuita para todos, que possa reduzir as desigualdades sociais.

Entretanto, sabemos que o currículo prescrito é um e o currículo real é 
outro, ou seja, entre o que está escrito e o que se efetiva em sala de aula existe 
um universo metodológico e dois sujeitos essenciais: o professor e o aluno. Um 
currículo integrado não garante uma formação integrada, pois depende ainda 
de práticas pedagógicas integradoras, que estabeleçam a indissociabilidade 
da teoria e prática e, essencialmente, de um compromisso ético-político com o 
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objetivo final de uma formação integral dos sujeitos e de transformação social 
(ARAÚJO; FRIGOTTO, 2015).

Nessa perspectiva, um currículo integrado, voltado à formação continuada 
docente, se traduz em um olhar para o desenvolvimento profissional docente na 
perspectiva de aprofundamento teórico-prático, explorando a relação trabalho 
e educação em uma abordagem local e global, entre o conhecimento e o 
autoconhecimento, entre o conhecimento sistematizado e a prática escolar. Para 
a nossa melhor compreensão, vamos nos aprofundar um pouco mais acerca da 
formação continuada docente.
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“Educação não transforma o mundo.

Educação muda pessoas. 

Pessoas transformam o mundo”

 (Paulo Freire).

FORMAÇÃO CONTINUADA DOCENTE ENQUANTO 
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Inicialmente, é necessário reconhecer a formação continuada docente 
como um processo permanente e complexo frente à mutabilidade da sociedade, 
das ciências e da tecnologia, em contraposição às formações fragmentadas e 
estanques. A revisão de estudos acerca das políticas de formação continuada 
docente, entre os anos 2000-2010, por Penna, Bello e Jacomini (2018), evidencia 
como as políticas educacionais impõem o alinhamento das formações continuadas 
de professores à Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) e às reformas 
educacionais, ressaltando-se a concordância discursiva de professores, técnicos, 
pesquisadores e políticos quanto à importância da formação continuada de 
professores na concepção de melhoria das competências profissionais do 
professor e, consequentemente, da qualidade da educação. Porém, faz-se 
necessário um alerta para a incongruência entre as propostas de formação e 
as demandas dos professores, a descontinuidade ocasionada pelas trocas de 
governo e a descontextualização com a realidade escolar.

Tardif (2014) enfatiza sobre os saberes docentes e a necessidade de 
tornar-se um sujeito de sua própria formação. O autor ressalta a importância da 
formação em serviço, na escola, com potencial de fomentar maior interação e 
colaboração entre os pares, e um novo olhar para a própria realidade. Para o autor, 
o saber profissional está intimamente relacionado à vida pessoal, ao convívio em 
sociedade, além de sua formação inicial e suas experiências escolares pessoais. 

Este entendimento reforça a ideia de formação continuada como 
desenvolvimento profissional do professor, não se constituindo em formações 
estanques, mas em um processo contínuo e a partir do próprio docente, entre 
pares, não em um processo hierarquizado, onde se repassam conhecimentos, 
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por vezes seguindo-se um modelo acadêmico com pouco impacto na prática 
pedagógica (PONTE, 1998). 

Ressalta-se que o termo desenvolvimento profissional possui diferentes 
interpretações, como apontado na pesquisa de Fiorentini e Crecci (2013), o que 
deixa lacunas para cursos e oficinas esvaziados e redundantes, incluindo-se 
distorções que retrocedem à racionalidade técnica. Contudo, o estudo aponta 
também que se constitui clara e essencial a participação plena dos professores 
no processo formativo, com ênfase para a relevância da criação de grupos de 
reflexão e comunidades de investigação, da contextualização e estreitamento da 
relação teoria e prática para promover e catalisar o Desenvolvimento Profissional 
Docente (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p. 21).

Ao refletir sobre uma formação continuada docente, nos princípios da 
politecnia, busca-se entrelaçar os métodos e técnicas diferenciadas de ensino, 
com embasamento teórico, direcionadas a uma formação para além do mercado 
de trabalho, numa visão ampla e crítica de sua função social enquanto formador 
de novos trabalhadores. Esta visão pode apresentar-se antagônica a inúmeros 
cursos de formação como se estruturam atualmente, ora direcionando-se a 
estudos teóricos e distanciados da prática, ora estritamente práticos, com pouco 
ou nenhum embasamento teórico.

Scalcon (2008) analisa o caráter pragmático das políticas de formação 
docente, e afirma que este pragmatismo está relacionado à forma de encarar a 
prática docente como um fim em si mesma, o que torna o professor um reprodutor 
de modelos pré-fabricados de desenvolvimento de alunos autodirigidos, sob 
o pretexto de uma maior autonomia. Compreende-se que esse modelo de 
formação visa, na verdade, uma homogeneização da prática pedagógica, na 
lógica do capital. Scalcon (2008, p.41) critica a centralidade das competências 
na prática, sem um embasamento teórico que a fundamente:

Assim, a prática, como fonte de conhecimento prático, é que garantiria 
eficácia à ação pedagógica, ou seja, no decorrer da ação, produzir-se-ia 
uma reflexão prática, entretanto não sustentada em mediações teóricas, 
e sim em “esquemas de ação” ou “esquemas práticos” escolhidos pelo 
sujeito em função de sua eficácia para responder à imprevisibilidade, às 
incertezas da prática ou postas pela prática. Disso é que decorre a centra-
lidade na aquisição de competências, e não de conhecimentos científicos, 
teóricos e acadêmicos.
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Diante do exposto, defendemos que uma proposta de currículo 
integrado para a formação continuada de professores, assim como outras 
propostas voltadas à prática pedagógica, precisa reconhecer o valor da 
prática docente tanto quanto o valor da teoria, e de maneira indissociável, 
de forma a culminar na práxis pedagógica, embasada na relação trabalho e 
educação, e nas finalidades sociais da prática pedagógica.

Em consonância à perspectiva de práxis pedagógica, os estudos que 
discorrem sobre o Ensino Integrado compreendem ainda a pesquisa como um 
princípio pedagógico, e a interdisciplinaridade como uma abordagem curricular. 
Demo (2006), em seu livro Pesquisa: princípio científico e educativo, aborda a 
pesquisa como uma condição para o pensamento crítico, afirmando que uma 
postura questionadora promove ao sujeito compreender a sua  realidade  social, 
o qual pode intervir de maneira consciente em relação às estruturas dominantes. 
Enquanto isso, Frigotto (2008, p.44) ressalta o caráter necessário da interdisci-
plinaridade na construção e socialização do conhecimento, não apenas como 
método de investigação, mas também no plano epistemológico, de forma a ex-
plicitar “as múltiplas determinações e mediações históricas que o constituem”.

Convém esclarecer que se entende o currículo como ponto de partida 
para a transformação da escola e esta, por sua vez, é vista com o potencial 
de produzir impactos na sociedade. Assim, um currículo integrado para a 
formação continuada de professores visa promover maior engajamento ético-
político, possibilitando avanços à formação integral. 
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O que aprendemos até aqui…

Com as bases apresentadas, até aqui, é possível apreender:
(1) que o ideal que se busca é uma formação integral, e que o currículo 

integrado e, consequentemente, o Ensino Integrado se apresentam como 
travessia dessa educação tradicional e dualista para uma formação humana em 
toda sua totalidade. 

(2) compreendemos também o que é um currículo e o poder que ele 
possui para essa mudança, assim como o papel fundamental do professor na 
formação dos novos trabalhadores, o que implica um compromisso ético-político 
de transformação para que essa formação integral seja mais tangível. 

(3) Vimos ainda que o professor, enquanto trabalhador, necessita de 
uma formação não alienada, reiterando, ao longo da vida, a importância da 
formação continuada docente enquanto desenvolvimento profissional.

Para compreender o que é, então, essa estrutura curricular diferenciada, 
estruturada sob competências e habilidades que acreditamos ser capaz de 
promover avanços ao Ensino Integrado e à Educação Profissional e Tecnológica, 
o que se apresenta, a seguir, é o percurso da pesquisa exploratória, afinal, como 
podemos conceber um currículo de formação docente sem saber quem são, 
quais as vivências e expectativas de futuro desses profissionais?
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“Você é prisioneiro do caminho que segue, 

somente a neve inexplorada é livre”

 (Aaro Hellalkoski).

A RECEITA É A INEXISTÊNCIA DE RECEITA

Este livro é resultado de pesquisa intervencionista, cujo foco foi um grupo 
específico de professores egressos de cursos promovidos pela Rede MAES, nos 
anos de 2017 e 2018. Assim, essa intervenção curricular é uma continuidade da 
formação, desenvolvida no ano de 2019. A partir do estudo dos dois primeiros 
cursos aplicados, foi idealizado e vivenciado um currículo sob a perspectiva de 
uma formação integral, porém estruturado em competências e habilidades a 
serem desenvolvidas durante a formação.

No capítulo seguinte, abordaremos mais detalhadamente o que é a 
Rede MAES e os cursos ofertados. Porém, cabe destacar aqui a metodologia 
da pesquisa, a fim de se explicar que não existe uma receita para a 
elaboração de um currículo destinado à formação continuada docente sem 
se considerar as necessidades reais do professor, sob a pena de recairmos 
sobre o erro de uma formação desconexa da realidade da sala de aula. De 
forma que se torna necessário explicar alguns passos de como chegamos 
à estrutura curricular para que, talvez, eles possam servir como base para 
outros contextos e outras formações.

Assim, a pesquisa realizada se fundamentou nos princípios de pesquisa-
ação, de Thiollent (2011), com forte interação entre o pesquisador e a comunidade 
para o planejamento da ação a ser desenvolvida. O contato prévio com o grupo 
de professores foi preciso para entender as necessidades da comunidade. 
Por aproximadamente dois meses, acompanhamos as ações de formação 
desenvolvidas na fase que antecedeu a construção desta proposta curricular, 
com o intuito de compreender a relação dialógica entre professores-formadores 
e professores-cursistas, e as necessidades de aprofundamento aos estudos do 
grupo. Isso guiou a tomada de decisões para a ampliação do conhecimento dos 
envolvidos, bem como a tomada de consciência no plano político e cultural. 
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A pesquisa-ação se propõe a uma intervenção e sua análise, mas, antes, 
requer um estudo e o planejamento da ação. Na expectativa de deixar essa prática 
de uma forma mais clara, a figura abaixo representa os passos desenvolvidos 
durante a pesquisa.

Figura 02 - A metodologia da pesquisa.

Fonte: As autoras.

A primeira fase consistiu, basicamente, na compreensão do contexto de 
vivência dos professores-cursistas e formadores, buscando apreender suas 
dificuldades e expectativas. Para isso, foi necessário entender mais sobre os cursos 
vivenciados em 2017 e 2018. Por isso, a pesquisa incluiu, além de entrevista com 
os professores formadores e cursistas, o estudo de autores que embasaram os 
currículos anteriores, assim como a análise de documentos produzidos durante 
as formações e estudos sobre o modelo educacional finlandês, que teve grande 
influência nos cursos ofertados. Essa parte exploratória buscou compreender: 
Quem são? Como atuam? Quais as principais dificuldades? O que esperam de 
uma formação continuada? 

A fase exploratória é de suma importância por revelar os anseios, assim 
como as resistências. Quanto mais completo é esse diagnóstico, melhor será o 
planejamento da ação, de forma a atender as reais necessidades de formação. 
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Entretanto, é necessário não perder de vista o objetivo final de uma formação 
mais completa, teórico-prática, pois pode ocorrer, com certa frequência, um 
direcionamento, enquanto solução de problemas imediatos, para formações 
ora teóricas demais, ora estritamente pragmáticas. Esta fase pode se mostrar 
desconfortante e instigante, pode evidenciar lacunas capazes de indicar os 
caminhos a serem trilhados na elaboração curricular.

A fase de planejamento envolveu basicamente a escrita do currículo, 
mas é importante observar alguns aspectos desse processo. O primeiro deles 
é que o texto curricular foi elaborado coletivamente, ou seja, os professores se 
envolveram na construção curricular a partir das reflexões sobre os objetivos, 
do perfil esperado de egresso e quanto à organização curricular. Esse formato 
participativo tem suas implicações diretas no sentimento de pertencimento dos 
professores e na constituição da identidade do grupo. 

O segundo aspecto é o embasamento científico da construção curricular, 
ou seja, o compreender o que é o currículo, as teorias curriculares, o processo 
histórico e as políticas públicas que direcionam a construção curricular, refutando 
o “copia e cola” tão comum ao universo escolar. Quanto a esse aspecto, é 
importante ressaltar: já havia ocorrido um aprofundamento teórico no curso 
anterior, de forma que o tempo de imersão nesses estudos foi menor, voltado ao 
desenvolvimento e reflexão das concepções já adquiridas.

Por fim, a proposta teve ainda momentos de questionamento a pré-concei-
tos que carregamos conosco, oriundos de nossas formações e vivências, bus-
cando ver além do que está explícito, do imediato e da nossa própria alienação. 

A fase da ação foi a implementação do currículo, construído conforme 
a dinâmica estabelecida pelo grupo. A implementação curricular ocorreu 
durante os meses de fevereiro a novembro de 2019, e compreendeu vinte e 
três encontros presenciais com carga horária de quatro horas cada, além de 
atividades individuais e em duplas realizadas em ambiente virtual. Nessa fase, 
é importante ter consciência das condições materiais para que a formação se 
efetive. Em outras palavras, precisamos considerar que são professores em 
serviço, por vezes com uma sobrecarga de trabalho, e isso terá reflexos em 
sua frequência e desempenho. O sucesso da ação tem relação direta com o 
objetivo pretendido e com as condições materiais para que ele se efetive.



34

SUMÁRIO

A fase de avaliação, por sua vez, busca apreender as impressões, 
sentimentos dos professores que vivenciaram a formação, os aspectos 
positivos e pontos a serem alterados ou melhorados. Nesse momento, vale 
ressaltar que o currículo não é estático. Assim, algumas adaptações podem 
ocorrer durante o percurso. Um currículo muito engessado pode desmotivar o 
grupo ao gerar um sentimento de que suas angústias não estão sendo ouvidas. 
É importante lembrar que as pessoas são singulares, e, quase sempre, não se 
encontram no mesmo nível ao iniciarem a formação, bem como não chegam 
ao mesmo nível no final dela.

Aqui apresentamos um panorama geral do percurso para a concepção 
do currículo e os pontos mais importantes a serem considerados em cada fase. 
A seguir, vamos apresentar os resultados da pesquisa exploratória que norteou 
a elaboração curricular. Convém informar que parte das bases conceituais e 
estruturais da matriz curricular construída tem influências diretas do sistema 
educacional finlandês, a partir das experiências de formação pedagógica 
realizadas nesse país por um dos autores3 desta obra. 

  

3	 Disponível em: https://blog.hamk.fi/global-education/metamorfose-uma-palavra-complexa-e-
significativa-metamorphosis-a-complex-and-a-meaningful-word/. Acessado em: 17 maio 2021.

https://blog.hamk.fi/global-education/metamorfose-uma-palavra-complexa-e-significativa-metamorphosis-a-complex-and-a-meaningful-word/
https://blog.hamk.fi/global-education/metamorfose-uma-palavra-complexa-e-significativa-metamorphosis-a-complex-and-a-meaningful-word/
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“A mente que se abre a uma nova ideia

jamais voltará ao seu tamanho original...”

 (Albert Einstein).

AS TRAMAS DA REDE

A Rede MAES se constitui em um aglomerado de cursos de extensão, 
projetos de pesquisa, visitas técnicas e participação em eventos nacionais e 
internacionais, organizados com o intuito de promover formação continuada a 
docentes de diferentes regiões do Brasil. A Rede MAES é coordenada por pro-
fessores da Rede Federal de Educação Profissional e Tecnológica egressos dos 
Programas Vocational Education and Training (2016) - VET III e Finnish Training 
Trainers (2017) - FiTT, ambos realizados na Finlândia. Atualmente, os cursos ofer-
tados pela Rede MAES são espaços de ação-reflexão-ação do grupo de pesqui-
sadores e estudantes vinculados ao Núcleo de Pesquisas e Estudos Aplicados 
em Aprendizagem Ativa, na Educação Básica, Técnica e Tecnológica (NUPAT)4.

Figura 03 - Rede MAES.

Fonte: as autoras.

4	 Disponível em: http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/277804. Acessado em: 17 maio 2021.

http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/277804
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O primeiro curso foi desenvolvido em 2017, denominado Metodologias 
Ativas de Aprendizagem para o Estudante do Século XXI - MAES. Este teve como 
referência o programa VET - Vocational Education and Training - Professores 
para o Futuro, realizado na Finlândia. O VET é resultado de uma parceria Brasil-
Finlândia, por meio da Secretaria de Educação Profissional e Tecnológica 
(SETEC) do Ministério da Educação, Conselho Nacional de Desenvolvimento 
Científico e Tecnológico (CNPq) e através das universidades finlandesas de 
ciências aplicadas HAMK, localizadas na cidade de Hämeenlinna, e TAMK, 
localizada em Tampere. 

O MAES objetivou promover formação continuada a professores da 
Rede de Educação Profissional, Científica e Tecnológica (RFEPCT). O currículo 
do programa é estruturado por competências de natureza transdisciplinar5, e 
organizado por eixos temáticos. A partir das vivências no programa VET III, 
alguns professores, de diferentes Institutos Federais, constituíram uma rede 
colaborativa, a Rede MAES, e se propuseram à concepção do curso MAES, 
em uma ressignificação do programa VET à realidade educacional brasileira6.

O segundo curso da Rede foi ofertado em 2018, como uma continuidade da 
formação de 2017. O curso denominado Rede de Formadores em Metodologias 
Ativas de Aprendizagem para o Estudante do Século XXI - RE-MAES nasce em 
aproximação ao modelo de outro programa Brasil-Finlândia, o FiTT - Finnish 
Training Trainers, também realizado na Finlândia. O Programa FiTT foi oferecido 
a alguns professores brasileiros egressos das edições do programa VET, com o 
objetivo de “formar formadores para multiplicar os conhecimentos construídos 
com os Educadores Finlandeses” (VIEIRA; CHEDIAK, 2018, p. 556). 

O currículo do FiTT teve foco na formação continuada de professores 
para o desenvolvimento de competências e habilidades de comunicação; pla-
nejamento e desenvolvimento de currículos baseados em competências; im-
plementação de cursos para aperfeiçoamento pedagógico; desenvolvimento 
de materiais de ensino; criação de redes de trabalho e cooperação; e antecipa-
ção de tendências da educação e do mundo do trabalho. O curso RE-MAES, na 
mesma vertente, objetivou promover espaços de aprendizagem colaborativa 

5	 A transdisciplinaridade diz respeito àquilo que está, ao mesmo tempo, entre as disciplinas, através 
das diferentes disciplinas, e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensão do mundo 
presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento (NICOLESCU, 1999).

6	 Fonte: artigo de autoria de Azenaide Abreu SOARES-VIEIRA, Conceição de Maria Cardoso COSTA e 
Essi RYYMIN, não publicado.
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para a construção de um currículo de formação continuada de professores 
engajados em competências com a adoção da metodologia de aprendizagem 
baseada em projeto. 

Além das influências finlandesas, em menor escala, observou-se que os 
cursos ofertados pela Rede MAES, em 2017 e 2018, têm também referências 
ao Projeto Âncora, desenvolvido desde 1995 em Cotia-SP, em especial quanto 
à concepção dos níveis de autonomia a serem conquistados no decorrer do 
percurso formativo. 

O Projeto Âncora, visitado pelos professores na segunda fase do MAES, 
tem sua base em valores a serem desenvolvidos. A educação é centrada 
no estudante e o foco em uma educação integral, cuja estrutura curricular 
valoriza a pesquisa, os projetos de interesse do estudante, ambientes e 
tempos escolares flexíveis, avaliação contínua, formativa e sistemática7. A 
aprendizagem funciona por meio de Núcleos de Projetos, sendo a designação 
do estudante a determinado núcleo pelo seu grau de autonomia: Iniciação, 
Desenvolvimento ou Aprofundamento. Os estudantes têm contato com todo 
o conteúdo obrigatório, e constroem seu próprio currículo, de acordo com 
os seus interesses, planejando os estudos com o acompanhamento de um 
tutor. A autonomia também é incentivada pela participação dos estudantes em 
assembleias e na solução de problemas (POSSEBON, 2016). 

Os níveis de autonomia

Aproximando-se a esse conceito de autonomia e construção do próprio 
currículo, percebemos que, durante o percurso formativo da Rede MAES, o 
como fazer o currículo estrutura-se, ao longo do processo, por meio de diálogos 
constantes entre o grupo, nas demandas que surgem dos contextos escolares 
e da autoavaliação constante. Isso implica que o currículo prescrito torne-se 
flexível, adaptando-se às necessidades que surgem no decorrer da formação, 
conforme os interesses do grupo. 

7	 Informações extraídas do site do Projeto Âncora. Disponível em: https://www.projetoancora.org.br/. 
Acessado em: 10 de janeiro de 2020.

https://www.projetoancora.org.br/
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Ainda em aproximação ao Projeto Âncora, no entendimento de que o 
RE-MAES seria uma continuidade do MAES, adotou-se nos cursos os níveis de 
autonomia. Isso ocorreu porque havia um entendimento de que para o sucesso 
do uso da abordagem metodológica ativa, os professores precisavam, inicial-
mente, ter vivenciado métodos e técnicas coerentes com esta abordagem. Des-
sa análise, concluiu-se que o MAES estaria equivalente à fase de iniciação, e o 
RE-MAES à fase de desenvolvimento, de forma que permanecia o anseio quan-
to a uma nova formação que contemplasse o último nível, o de aprofundamento, 
perspectiva que inspirou a criação, pelos próprios cursistas, de um currículo 
de formação docente denominado Comunidade de Aprendizagem Colaborativa 
entre Professores - ProfCAC-MAES, conforme demonstrado na figura 04.

Figura 04 - Níveis de autonomia.

Fonte: as autoras.

Um ponto importante neste contexto é que a criação do currículo do 
curso ProfCAC-MAES ocorreu durante a primeira fase do RE-MAES. Entretanto, 
a vivência da segunda fase não proporcionou o aprofundamento almejado, de 
forma que, em plenária, o grupo concluiu que estaria em um entremeio no nível de 
desenvolvimento e aprofundamento, o qual foi denominado de amadurecimento. 
Assim, o RE-MAES abarca dois níveis: desenvolvimento e amadurecimento, e dá 
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início à concepção de uma comunidade de aprendizagem, cuja finalidade é a 
busca pelo nível de aprofundamento.

Nesta compreensão dos níveis de autonomia, adotados pela Rede MAES, 
percebemos uma gradual alteração nos métodos de ensino utilizados nos cursos. 
Uma evolução progressiva da vivência de métodos baseados em problema e 
projetos de intervenção, no MAES, para uma iniciação ao método baseado em 
pesquisa, no RE-MAES. 

Observa-se ainda que, em aproximação ao modelo finlandês, a abordagem 
pedagógica evidenciada nos currículos dos cursos da Rede MAES segue a 
filosofia de aprendizagem centrada no estudante, student centered learning. 
Esta prática docente parte do estudo de situações-problemas, propostas pelo 
formador, em diferentes níveis de complexidade, a partir de temas previstos para 
o alcance de competências e habilidades esperadas. O estudo é realizado em 
grupo, envolvendo discussões para formulações de hipóteses, momentos de 
estudo individual e uma nova discussão do problema em grupo (BERBEL, 1998). 

Assim, a análise da fase exploratória permitiu constatar que a abordagem 
metodológica dos cursos MAES e RE-MAES, de uma maneira geral, segue os 
princípios da aprendizagem baseada em problema e projeto, conforme o modelo 
de educação finlandesa, variando-se a ênfase em determinadas técnicas 
conforme os níveis de autonomia dos professores, que, por sua vez, fazem 
referência ao Projeto Âncora. 
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Figura 05 - Comparativo entre os níveis de autonomia.

Fonte: imagem adaptada do Projeto Âncora8.

Observa-se que a figura 05 identifica convergências e divergências entre 
a proposta curricular da Rede MAES em relação à escola tradicional e Projeto 
Âncora. O próximo tópico apresenta a nossa percepção quanto à abordagem 

8	 Disponível em: https://www.projetoancora.org.br/pedagogia. Acessado em: 17 maio 2021.

https://www.projetoancora.org.br/pedagogia
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metodológica dos cursos ofertados pela Rede MAES conforme os níveis de 
autonomia apresentados.

A abordagem metodológica

Por esta compreensão quanto aos níveis de autonomia do professor-
cursista e suas influências nas metodologias utilizadas, o curso MAES (iniciação) 
explora, com maior ênfase, o método de aprendizagem baseado em problemas, 
priorizando aqueles que emergem da realidade dos professores-cursistas para 
o desenvolvimento de atividades teórico-práticas direcionadas por um professor-
formador. Há também uma iniciação ao método de aprendizagem por projetos, 
na intenção de construção de projetos de intervenção em sala de aula. 

O RE-MAES, por sua vez, tem sua fase de desenvolvimento marcada 
pela transição de uma aprendizagem por problema a uma aprendizagem 
baseada em projetos, onde o professor-cursista é estimulado a uma 
intervenção ou ao desenvolvimento de uma tecnologia educacional sob 
a orientação de um professor-formador. O método de aprendizagem por 
projeto ganha maior ênfase na fase de amadurecimento do curso, quando 
os professores-cursistas passam a formar colegas inscritos no curso MAES, 
ofertado em 2018. A segunda fase do RE-MAES também é marcada por 
uma iniciação à aprendizagem por pesquisa, a partir da concepção da 
comunidade de aprendizagem, porém a imersão dos participantes no 
desenvolvimento dos projetos de formação não permitiu o progresso das 
pesquisas, reforçando, no grupo, o sentimento de continuidade da formação.

Aqui, mais uma vez, retomamos a atenção ao que foi colocado 
anteriormente quanto à proporcionalidade entre os objetivos do currículo e 
as condições materiais de sua efetivação. A segunda fase do RE-MAES foi 
planejada pelos próprios professores-cursistas, porém o que se percebeu, ao 
final do processo, é que os objetivos estavam muito além do que se poderia 
prever naquele espaço de tempo, frente às demandas profissionais e às 
atividades de intervenção propostas na primeira fase.

[...] o MAES tinha uma proposta que, até o meio do ano, eles tinham que 
apresentar um plano [...] no segundo semestre, eles tinham que desenvol-
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ver isso na sala de aula, mas aí eram projetos de grupos, por famílias. No 
RE-MAES, era um projeto para o grupo, eles tinham que criar um curso de 
intervenção, um curso, agora eram formadores. A intervenção não seria na 
sala de aula, a intervenção seria na formação de professores [...] agora eles 
tinham que olhar para a escola, para os colegas, não mais para a sua aula, 
olhar os colegas e para eles próprios, e desenhar um currículo em que eles 
colocassem o que eles acreditavam que o professor precisava aprender 
(Professor-formador do RE-MAES).

[...] a proposta era o artigo, mas a gente percebeu que não tem perna, a 
gente já percebeu isso, a pesquisa vai vir para cá, para ProfCAC, porque 
o que nasceu aqui foi o projeto de pesquisa [...] (Professor-cursista do 
RE-MAES).

Pelos excertos apresentados acima, evidenciamos, junto ao grupo, como 
o currículo se desenha no decorrer do processo de formação, sendo conduzido 
pelas expectativas dos participantes e na reflexão constante das ações realizadas. 
Compreendemos também que o conjunto da formação, ou seja, a continuidade 
do MAES em RE-MAES e a constituição da comunidade de aprendizagem, na 
segunda fase do RE-MAES, constroem uma aproximação com o conceito de 
desenvolvimento profissional docente que não é imposto, mas sim provocado, 
instigado. No tópico seguinte, apresentamos uma breve explicação de como se 
deu esse processo de transição entre o RE-MAES e a criação da comunidade 
de aprendizagem.

O processo de transição do RE-MAES para a ProfCAC-MAES

A fase exploratória da pesquisa de mestrado realizada constatou que, 
na primeira fase do RE-MAES (de fevereiro a junho de 2018), os professores 
foram incentivados à construção de um currículo por habilidades e competências 
“para a formação de professores em serviço, com base na interpretação das 
diretrizes trazidas na Base Comum Curricular da Educação Básica e na realidade 
do contexto social e escolar local”9, a partir do que foi vivenciado no MAES e das 
reflexões quanto às competências exigidas pelo contexto particular de atuação 
de cada um. 

9 	 Trecho extraído do currículo elaborado pelos professores-cursistas na primeira fase do RE-MAES.
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Assim, durante a primeira fase do curso, o grupo se dedica à compreensão 
do conceito de currículo e de reflexões acerca das políticas públicas vigentes, 
além de modelos educacionais inovadores para a concepção de um currículo 
que deveria nortear a sua própria formação na segunda fase. A elaboração desta 
proposta curricular culminou na criação de uma comunidade de aprendizagem 
colaborativa, com objetivos de desenvolver intervenções e produção científica 
do percurso vivido (MAES e RE-MAES primeira fase), a qual recebeu a deno-
minação de Comunidade de Aprendizagem Colaborativa entre Professores, a 
ProfCAC-MAES.

Entretanto, durante a segunda fase do RE-MAES (de agosto a novembro 
de 2018), os professores-cursistas “tomam o curso para si”, em uma imersão do 
grupo enquanto formadores, o que não permitiu a evolução de conhecimentos 
acerca da produção científica, conforme haviam previsto no projeto escrito, ao 
final da primeira fase do curso (currículo da comunidade de aprendizagem). 
Talvez o grande desafio desse momento tenha sido a percepção, um tanto 
desconfortante, de que a comunidade de aprendizagem ProfCAC-MAES até 
então fazia parte do RE-MAES. Ela surge pela demanda do currículo prescrito 
do RE-MAES, entretanto já se propondo como um percurso formativo próprio. 
Estando nesse entremeio, os cursistas compreendem que não havia carga 
horária suficiente, nessa segunda fase do curso, para o desenvolvimento de 
todas as ações propostas no currículo da ProfCAC-MAES, em especial quanto 
ao desenvolvimento de produções científicas acerca do que haviam vivenciado 
nas intervenções, e constatam, assim, a necessidade de um novo curso a 
complementar esse percurso formativo.

Ao final da segunda fase do RE-MAES, o grupo percebe que não chegou 
ao fim de um ciclo, mas ao amadurecimento que gerou alicerces para novos co-
nhecimentos e práticas. Este fato, por sua vez, gerou uma expectativa de continui-
dade da formação para um aprofundamento em pesquisas. Desta forma, nasce 
a demanda por um terceiro curso de aperfeiçoamento pedagógico, que contem-
plaria as necessidades da ProfCAC-MAES, especialmente quanto ao desenvolvi-
mento de habilidades e competências no escopo da aprendizagem por pesquisa.
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A organização dos conteúdos nos cursos MAES e RE-MAES

As pesquisas de Costa e Vieira (2018), Vieira e Chediak (2018) evidenciam 
que os cursos MAES e RE-MAES são estruturados por eixos temáticos que se ori-
ginam das demandas do grupo, uma concretização das experiências e reflexões 
críticas dos professores-cursistas e professores-formadores. A construção do 
currículo, por eixos temáticos, tem relação intrínseca à organização dos cursos 
VET e FiTT, seguindo o modelo de Aprendizagem Baseada em Projetos. 

Cada eixo temático possui objetivos de aprendizagem construídos 
em forma de competências e habilidades a serem desenvolvidas pelos 
professores-cursistas, formadas por conhecimento, aptidões, atitudes e 
valores, cuja referência fundamenta-se no conceito administrativo de gestão 
por competências (CHAVE10). 

Cada competência organiza de cinco (5) a dez (10) habilidades a serem 
desenvolvidas, cujas avaliações são feitas por meio de rubricas e dos diferentes 
produtos previstos para serem construídos ao longo do curso. Estes produtos 
são denominados de artefatos de avaliação formativa. Um artefato é um produto, 
uma criação, algo construído ou modificado manualmente, entretanto, quando 
vinculado à educação, tem sua origem relacionada aos artefatos culturais e seus 
usos no cotidiano escolar como instrumentos pedagógicos. Assim, os artefatos 
de avaliação formativa são produções textuais, mídias, imagens e outras formas 
de representar o aprendizado, que são criadas pelos professores-cursistas e 
utilizadas no processo de avaliação.

Para uma melhor compreensão quanto à estruturação curricular dos 
cursos MAES e RE-MAES, elaboramos o quadro abaixo, identificando os eixos 
de cada curso e uma competência a ser alcançada em cada eixo, de forma a 
exemplificar essa estruturação.

10	 Conceito inicialmente apresentado por Scott Parry (1996) com base nos estudos de McClelland, sob 
as iniciais C.H.A (conhecimentos, habilidades e atitudes), e, posteriormente, incorporado por duas 
novas características: valores e entorno (V.E.), envolve saber, saber fazer, querer fazer, crenças e 
ambiente externo.
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Quadro 01 - Eixos e competências dos cursos MAES e RE-MAES.

MAES

EIXOS E COMPETÊNCIAS

Ambiente de 
Aprendizagem Metodologia Currículo Avaliação

Criar ambientes 
colaborativos de 
ensino e aprendi-
zagem

Utilizar ferramen-
tas digitais para 
aprendizagem

Construir currícu-
lo integrado

Aplicar diferentes 
métodos de ava-
liação, focados 
no desenvolvi-
mento pessoal e 
profissional

RE-MAES

EIXOS E COMPETÊNCIAS

Comunicação 
empática Cultura Digital Pesquisa 

Intervenção
Prática 

Pedagógica

Adotar comunica-
ção empática

Utilizar tecnolo-
gias para uma 
aprendizagem 
ativa

Desenvolver 
pesquisa inter-
vencionista

Inovar o ensino 
em diferentes am-
bientes escolares

Fonte: adaptado a partir dos textos de Vieira e Chediak (2018) e de documentos 
elaborados pelos professores-formadores dos cursos MAES e RE-MAES.

O MAES apresenta quatro eixos denominados: (1) Ambiente de apren-
dizagem, (2) Metodologia, (3) Currículo e (4) Avaliação. As competências são 
elencadas em cada eixo, com foco na utilização de ferramentas digitais para 
aprendizagem, construção de currículo integrado, aplicação de diferentes méto-
dos de avaliação focados no desenvolvimento pessoal e profissional, utilização 
de diferentes métodos colaborativos de ensino aprendizagem e desenvolvimen-
to de atitudes de respeito, solidariedade, afetividade, responsabilidade e hones-
tidade11, valores incorporados pela influência do currículo do Projeto Âncora.

Conforme descrito no projeto, o curso RE-MAES, por sua vez, apresenta 
como eixos temáticos: (1) Pesquisa Intervenção; (2) Prática Pedagógica; (3) 
Comunicação Empática; e (4) Cultura Digital. As competências abordadas 

11	 Fonte: artigo de autoria de Azenaide Abreu SOARES-VIEIRA, Conceição de Maria Cardoso COSTA e 
Essi RYYMIN, não publicado.
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são: desenvolver pesquisa intervencionista, inovar o ensino em diferentes 
ambientes escolares, utilizar tecnologias para uma aprendizagem ativa e adotar 
comunicação empática.

Com base nas aproximações possíveis entre os dois currículos, 
compreendemos que a estrutura curricular dos cursos MAES e RE-MAES pode 
ser sintetizada por quatro eixos temáticos centrais, que direcionam as diferentes 
competências e habilidades a serem desenvolvidas em cada curso, sendo eles: 
(1) Dialogicidade, (2) Prática Pedagógica, (3) Pesquisa Aplicada e (4) Currículo, 
os quais se apresentam a seguir.

Figura 06 - Síntese dos eixos temáticos do currículo da Rede MAES.

Fonte: as autoras.

Esta representação (figura 06) identifica como a estruturação curricular 
dos cursos se aproxima do conceito de currículo em espiral proposto por Bruner, 
que defende que qualquer ciência pode ser ensinada, pelo menos nas suas 
formas mais simples, a alunos de todas as idades, uma vez que os mesmos 
tópicos serão, posteriormente, retomados e aprofundados (MARQUES, 2004). 
Assim, os eixos permanecem numa relação circular, envolvidos pelos valores que 
norteiam os currículos.
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Conforme descrito no projeto, e em textos publicados pelos idealizadores 
do curso RE-MAES, os eixos sugeridos apresentam relação direta com os quatro 
pilares da educação para o século XXI, desenvolvidos por Jacques Delors12: o 
eixo dialogicidade tem relação direta com o aprender a conviver, no exercício 
do diálogo para a criação de ambientes colaborativos, participação efetiva, 
resolução de conflitos e comunicação empática; o eixo currículo e pesquisa 
aplicada se fundamenta no aprender a conhecer, na compreensão do contexto 
escolar e dos elementos essenciais ao fazer educativo para uma aprendizagem 
contínua; e o eixo prática pedagógica, por sua vez, relaciona-se ao poder de 
transformar os conhecimentos em ações, o aprender a fazer, buscando inovar os 
processos de ensino-aprendizagem. Apresenta-se, na figura, além dos eixos, os 
valores que norteiam os currículos dos cursos MAES e RE-MAES, reforçando-se 
os eixos apresentados para o desenvolvimento do quarto pilar, o aprender a ser, 
priorizando-se, assim, a formação integral dos cursistas.

A representação circular, em aproximação ao modelo em espiral, 
retrata como o currículo permite que os professores-cursistas tenham acesso 
a conteúdos novos, assim como permite retomar conteúdos, desenvolver ou 
mesmo aprofundar conhecimentos, com relação direta ao nível de autonomia de 
cada professor-cursista e de suas necessidades de aprendizagem. Entretanto, 
faz-se necessário diferenciar o nível de autonomia, aqui apresentado, com o que 
seria o nível de aprendizado de cada indivíduo. 

A palavra autonomia vem do grego e significa governar-se a si próprio, 
possui um caráter filosófico e histórico-político, relacionado à liberdade do 
sujeito. Na educação, autonomia tem relação intrínseca com as pedagogias 
libertárias, onde a criança é um sujeito ativo no processo de aprender e ensinar 
(MARTINS, 2002). A autonomia docente, por sua vez, está relacionada com a 
consciência e a vivência do professor, da sua responsabilidade com a própria 
formação e da sua participação ativa nas reflexões do grupo. Desta forma, 
entende-se que cada indivíduo inicia o percurso formativo em um nível de 
aprendizado, pelos saberes e vivências profissionais e pessoais que possui, e, 
a partir disso, é possível estabelecer o seu nível de autonomia, indicando-se, 
assim, a que curso estaria mais apto.

12	 Os Quatro Pilares da Educação para o Século XXI foram elencados em um Relatório para a UNESCO, 
da Comissão Internacional Sobre Educação para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors, entre 
1993 a 1996, e, posteriormente, publicados sob o título Educação: um tesouro a descobrir, em 1999.
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O perfil do egresso dos cursos MAES e RE-MAES

A análise do perfil do egresso dos cursos MAES e RE-MAES revela 
que há uma expectativa de comportamento do professor-cursista conforme o 
comportamento do professor-formador, uma referência aos estudos de Grow 
(1991)13, o qual defende que é possível atingir um perfil de estudante autodirigido 
diante de uma ação educadora que cultive certas habilidades do estudante, 
como a de empoderamento frente à busca pelo conhecimento. Neste sentido, 
os cursos buscam uma evolução da aprendizagem centrada no professor, típica 
do ensino tradicional, para uma aprendizagem centrada no estudante.

Figura 07 - Perfil egressos cursos MAES e RE-MAES.

Fonte: adaptação das autoras à imagem de Lehtinen & Jokinen (1993). 

13	 Grow, G. (1991). Teaching learners to be self-directed. Adult Education Quartely, 41, 125-149.
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A figura 07 trata de uma adaptação à imagem de Lehtinen & Jokinen 
(1993), apresentada aos cursistas dos programas VET e FiTT, na Finlândia, e 
que serviu como base para a compreensão dos integrantes dos cursos MAES e 
RE-MAES quanto ao perfil de egresso desejado por cada curso. 

A imagem adaptada acrescenta símbolos ao lado da seta central, que 
aproxima o perfil do professor ao perfil do estudante que se deseja formar. 
Essa seta traz dois símbolos em cada estágio de desenvolvimento, que 
representam algumas características do comportamento de professores-
formadores e professores-cursistas durante cada curso.

A partir do ponto inicial da seta, temos o que se traduziria como um 
ensino tradicional, onde o relógio representa o professor controlador, uma 
postura comum de professores tradicionais, e o livro caracteriza o resultado 
do comportamento desse professor controlador, e o estudante, por sua vez, se 
encontra focado em conteúdos pré-determinados.

Na expectativa de evolução desse perfil, o gráfico simboliza o professor 
com uma visão ampla, objetivos de aprendizagem bem definidos, o que leva 
a um quebra-cabeça, sendo o estudante desafiado a encontrar soluções para 
problemas reais na intenção de montar as peças do conhecimento. O estudo 
indica que este foi o comportamento do formador durante o curso MAES. 
Portanto, tem-se, nesse curso, o egresso com perfil interessado. 

A engrenagem faz referência ao professor que articula o processo de 
aprendizagem ao lado do calendário, que remete ao estudante a capacidade 
de administrar o seu tempo e suas metas. Observou-se que o fio condutor do 
curso RE-MAES foi o desenvolvimento desse perfil de estudante: um sujeito 
comprometido com o seu processo de aprendizagem e consciente de suas 
responsabilidades sociais. 

A lâmpada representa o professor inovador, repleto de ideias, e a lupa 
o estudante pesquisador de sua própria atuação, em busca de ser agente de 
transformação de seu espaço de atuação, a escola. Esse perfil representa os an-
seios dos egressos do curso RE-MAES, que os direcionam para a continuação da 
formação, enquanto pertencentes à Rede MAES, na busca do perfil autodirigido.  
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Compreensões sobre o MAES e RE-MAES

Concluiu-se, na fase exploratória, que o currículo do MAES e RE-MAES 
possui, por abordagem metodológica geral, os princípios da aprendizagem 
baseada em problema e projeto, conforme o modelo de educação finlandesa, 
variando-se a ênfase em determinadas técnicas conforme os níveis de 
autonomia dos professores, uma referência ao Projeto Âncora. As influências 
dos Programas VET e FiTT são visíveis, respectivamente aos cursos MAES e RE-
MAES, direcionando o perfil do egresso de cada curso.

Esta estrutura curricular também se revelou próxima ao modelo em espiral, 
com foco no desenvolvimento de competências e habilidades por meio de uma 
aprendizagem centrada no estudante. 

Apesar de não ser um tema recente, a aprendizagem centrada no estudante 
ainda apresenta-se pouco explorada no Brasil por inúmeros motivos, dentre eles:

•	 o engessamento curricular frente às políticas norteadoras da educação, 
que estabelecem a disciplinarização e os conteúdos, resultando em pouca 
autonomia da escola e dos docentes; 

•	 uma dificuldade dos professores em compreender e transformar o 
currículo, construindo as competências a partir do que é disposto; 

•	 uma cultura arraigada ao modelo tradicional de ensino e aprendizagem; 

•	 a inexistência de um projeto maior de educação  para formação integral 
dos sujeitos;

Desta forma, é possível inferir que o currículo da Rede MAES apresenta-
se inovador no contexto brasileiro, considerando-se, em especial, o seu 
direcionamento a uma formação continuada docente integrada, com vista 
ao desenvolvimento intelectual, técnico e humano, em aproximação às 
competências knowing, doing, being. 
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Figura 08 - Conceituação de competências por diferentes autores e Organizações.

Fonte: SETEC/MEC; HAMK; TAMK, 2019.

Através da figura 08, elaborada por diversos professores da RFEPCT 
para o Programa BraFF - Brasileiros Formando Formadores, lançado pela 
SETEC em parceria com as universidades finlandesas HAMK e TAMK, observa-
se que as competências (COMP) surgem da intersecção de componentes 
identificados por diferentes autores e organizações, chegando ao conceito de 
“domínio de habilidades, conhecimentos e atitudes, considerando objetivos 
de aprendizagem e o contexto no qual o sujeito está inserido” (SETEC/MEC; 
HAMK, TAMK, 2019, p. 14). 

Assim, os cursos da Rede MAES fundamentam-se na capacitação de 
professores para a promoção de ações de aprendizagem ativa com finalidades 
de um ensino-aprendizado diferenciado do modelo tradicional, que impera nas 
escolas públicas, porém não se constituindo em soluções didáticas prontas, mas 
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sim em um currículo que se constitui em sua trajetória, o que proporciona maior 
autonomia no direcionamento conforme as necessidades de formação do grupo. 
Entretanto, cabe ressaltar que essa flexibilização curricular abre maiores possibi-
lidades ao olhar pragmático e a um foco excessivo nos recursos e metodologias 
em detrimento aos objetivos finais de aprendizagem.

A formação continuada proposta pela Rede MAES apresenta-se 
enquanto formação progressiva (ao longo da vida), de maneira dialógica e 
contextualizada, e o percurso vivido demonstrou a expectativa dos professores 
quanto à continuidade da formação em um nível de aprofundamento que 
deu origem ao terceiro curso, vivido pela Comunidade de Aprendizagem 
Colaborativa entre Professores - ProfCAC-MAES, em 2019, e cuja estrutura 
curricular apresentamos a frente.

O que o contexto da Rede MAES revelou

Observa-se que foi realizado um minucioso estudo sobre como se 
constituíram os currículos dos cursos MAES e RE-MAES (currículo prescrito), 
bem como o que foi efetivamente vivenciado (currículo real) e das relações 
produzidas entre os sujeitos participantes, levantando inquietações acerca dos 
objetivos finais destas formações (currículo oculto14). Percebemos que esta 
estruturação curricular dos cursos busca o desenvolvimento de habilidades e 
competências a desenvolverem um perfil esperado em cada curso.

Tendo esse diagnóstico e considerando a literatura acerca da formação 
integral e do currículo integrado, em especial de autores como Kuenzer (1992), 
Araújo e Frigotto (2015), Ciavatta e Ramos (2011), entre outros que denunciam 
a necessidade de um projeto de educação que vise uma formação integral dos 
sujeitos, em oposição à forma dual que a escola se apresenta e da fragmenta-
ção curricular que não corresponde à totalidade social, chegamos, então, a um 
embate: de um lado autores marxistas, que promoveram duras críticas ao caráter 
pragmático da Pedagogia das Competências; de outro, um percurso formativo 

14	 Currículo oculto é constituído por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que contribuem, de 
forma implícita, para aprendizagens sociais (SILVA, 2005, p. 78).



53

SUMÁRIO

baseado no desenvolvimento de competências e habilidades, que tem como re-
ferência um modelo educacional mundialmente reconhecido como de excelência.

A estruturação curricular por competências advém de uma vertente 
vinculada ao movimento da Escola Nova, que emerge ao final do século XIX, em 
contraposição ao ensino tradicional. A despeito de sua intencionalidade por uma 
educação democrática, primada pelo respeito à individualidade do sujeito, esse 
movimento é marcado por imediatismo e utilitarismo, mantém um olhar profuso 
às práticas, e renuncia o que se chamaria de dogmatismos, esse objetivo utópico, 
que acaba por contribuir para uma (con)formação. 

Paradoxalmente, a perspectiva politécnica, de origem socialista, re-
toma a ideia de utopia, a busca por um sentido maior para a educação: a 
transformação social por meio da socialização do conhecimento científico. 

Diante do exposto, o olhar volta-se sob a Rede MAES a fim de identificar 
aproximações e distorções. O que concluímos é que os cursos ofertados 
promovem avanços:

1.	 à superação da fragmentação curricular ao não se constituírem em 
uma linearidade; 

2.	 no lidar com a incerteza (confiar no processo); 

3.	 nos princípios da aprendizagem contínua, autorreflexiva e contextualizada; e 

4.	 no reforço à dialogicidade e a valores que estimulam a compreensão do outro.

Contudo, notou-se uma (1) ênfase excessiva aos recursos pedagógicos 
e (2) objetivos de aprendizagem imediatistas, que refletem (3) uma prática 
pedagógica alienada, consideradas as lacunas que poderiam ser sanadas, ou, 
ao menos, reduzidas, por meio de um currículo integrado, na perspectiva de 
uma formação integral.

Dessa forma, recorremos ao ideal de estruturação curricular que permitisse 
transportar o conhecimento do utilitarismo dado pelas demandas de mercado 
para um olhar sobre a sua “utilidade social” (ARAÚJO; FRIGOTTO, 2015, p. 68), 
com objetivos de transformação social e maior comprometimento ético-político 
na formação docente.
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Ao compreendermos que o currículo não é neutro, que ele transmite a 
ideologia dominante e constitui-se em um espaço de disputas e contradições 
(SILVA, 2005), uma “arena política de ideologia, poder e cultura” (ARAUJO; 
FRIGOTTO, 2015, p. 67), concluímos que não se pode constituir um projeto de 
educação que contemple a equidade social sem que haja um engajamento, 
uma consciência de classe sobre a dualidade estrutural da educação, para que 
se possa pensar em novas alternativas para a escola, repensando não apenas 
a prática pedagógica, mas o currículo, as políticas educacionais e a demanda 
por um projeto maior de educação, como o que transformou a educação na 
Finlândia.

Tendo em vista as possibilidades de continuidade de formação em nível 
de aprofundamento, o que se buscou, na pesquisa realizada, foi verificar as 
possibilidades de aproximação entre essas duas vertentes, aproveitando-se 
amplamente deste caráter de comunidade de aprendizagem, configurada a partir 
da segunda fase do RE-MAES, para implementar uma proposta de currículo que 
pudesse contemplar uma maior dedicação aos conceitos que regem a relação 
trabalho e educação, de forma a proporcionar conhecimento acerca da dualidade 
histórica com o propósito de romper com o conformismo das propostas de 
formação docente, e cujo objetivo final seja uma educação emancipadora, capaz 
de superar, assim, o caráter pragmático impresso nos cursos anteriores.

O capítulo a seguir apresenta um pouco desse aparente antagonismo 
entre um currículo integrado e um currículo por competências.
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“Entre o certo e o errado, 

eu escolho o caminho inexplorado”

 (Clara Baccarin).

CURRÍCULO POR COMPETÊNCIA E CURRÍCULO 
INTEGRADO: UMA POSSIBILIDADE DE APROXIMAÇÃO

Ao nos aprofundarmos nos estudos acerca da formação integral, em sua 
perspectiva marxista, ou seja, de uma formação omnilateral, nos deparamos 
com diversos estudos que denotam a necessidade de um currículo integrado, 
condizente a um projeto de sociedade mais justo e igualitário, ao mesmo tempo 
em que percebemos extensivas críticas ao desenvolvimento de habilidades e 
competências, vinculadas, em especial, a uma filosofia pragmática. Assim, antes 
de iniciar a construção de uma proposta curricular que tem por objetivo final 
uma formação mais completa e menos pragmática, considerando o contexto 
da Rede MAES e os currículos dos cursos ofertados em uma organização por 
competências e habilidades, foi necessário um estudo acerca dessas duas 
vertentes, o que apresentamos a seguir. 

O currículo por competências

Silva (2006) dedicou-se ao estudo do currículo por competência no Ensino 
Superior, e fez importantes apontamentos que nos auxiliaram no caminhar dessa 
construção curricular. O autor inicia apresentando um panorama histórico da 
polissemia do termo competência, demonstrando seus diferentes entendimentos 
ao longo do tempo, bem como frente às teorias curriculares.

A abordagem curricular por competências, segundo Perrenoud (1999), não 
necessariamente extingue a disciplinarização tão comum em outras abordagens 
curriculares, mas enfraquece suas fronteiras a partir da valorização do trabalho 
multidisciplinar, mesclando e integrando conhecimentos gerais, profissionais e 
experiências pessoais. Em um currículo por competências, o conhecimento é 
meio, utilizado pelo sujeito em situações práticas e para a tomada de decisão, 



56

SUMÁRIO

conduzindo as práticas pedagógicas à integração efetiva do conhecimento e a 
uma participação ativa do educando (SILVA, 2006).

Essa abordagem curricular tem seus fundamentos na pedagogia por 
competências, que difere da pedagogia por objetivos, à qual se vinculam outras 
abordagens curriculares. A diferença entre essas duas pedagogias pode ser 
melhor identificada no quadro 02:

Quadro 02 - Diferenciação da Pedagogia por objetivos e Pedagogia por competências.

PEDAGOGIA POR OBJETIVOS PEDAGOGIA POR COMPETÊNCIAS 

•	 Conhecimento via transmissão;
•	 É predominante a utilização de 

avaliações por testes escritos;
•	 Acumulação de conhecimentos;
•	 Racionalidade técnica;
•	 Determina o que o aluno deve 

aprender de forma fechada, com 
a ideia de treino, e a execução de 
tarefas previamente determinadas;

•	 Não favorece a transferência de 
conhecimentos e nem a flexibilidade;

•	 Não trabalha transferência ou 
aplicabilidade de saberes;

•	 Estabelece limites rígidos;
•	 Comportamento observável 

que se espera do aluno;
•	 Uso de memorização de informações isoladas
•	 e comportamentalistas;
•	 Centrado exclusivamente nos 

conhecimentos acadêmicos;
•	 Objetividade nas ações do sujeito;
•	 Busca da eficiência;
•	 Procedimentos lineares.

•	 Aquisição de conhecimentos através 
de metodologias construtivas, 
experimentais e cooperativas;

•	 Constrói outras possibilidades avaliativas 
através das competências;

•	 Capacidade de mobilizar saberes 
adequados aos contextos;

•	 Autonomia profissional dos professores;
•	 Estabelece o que o aluno deve 

aprender em um nível mais
•	 genérico e aberto;
•	 Mobilização de saberes em 

situações problemáticas;
•	 Saber em ação ou em uso;
•	 Proporciona maior flexibilidade;
•	 Trabalha transferência na 

aplicabilidade de saberes;
•	 Apelo ao conhecimento para 

compreensão da realidade
•	 envolvente;
•	 Proporciona uma integração entre os saberes;
•	 Promoção de aprendizagens 

mais significativas;
•	 Objetividade e subjetividade;
•	 Busca de eficiência e da eficácia;
•	 Procedimento não linear. 

Fonte: adaptado de Silva (2006, p. 76).

O autor discorre ainda sobre os estudos de Ramos (2002), a qual afirma 
que um currículo por competências apresenta três matrizes que podem ser 
consideradas convergentes e divergentes entre si:
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(1) condutivista/comportamentalista: se fundamenta nas teorias de 
Skinner e Bloom, com ênfase à eficiência social e, desta forma, aproximando-se 
da pedagogia por objetivos, ou seja, nesta matriz, a definição de competências 
se fundamenta no que o indivíduo, no exercício de suas atividades profissionais, 
precisa para exercer o seu trabalho com excelência. 

(2) funcionalista: os objetivos e as funções da escola não devem ser 
formuladas como uma instituição fechada, mas criando-se mecanismos 
de interação com o mercado, com a tecnologia e com a sociedade em si. 
As competências são listadas relacionando o mínimo que o indivíduo deve 
desenvolver, e o currículo a ser estruturado pela escola deve manter uma ligação 
direta com o mercado para identificar as funções e as tarefas específicas que 
são necessárias para a organização.

(3) matriz construtivista: as competências individuais só fazem sentido 
dentro de uma construção de competências coletivas, de forma que o indi-
víduo aprende com o outro de maneira colaborativa, construtiva, através de 
trocas e motivação, permitindo, assim, gerar-se um ambiente fundamental 
para a aprendizagem.

Na matriz construtivista, concebe-se o enfoque holístico das competên-
cias, em que o currículo integra aspectos coerentes com a perspectiva de 
interação e construção processual; por isso, o currículo é aberto, promo-
vendo a interação entre conhecimentos, habilidades e atitudes necessárias 
a um contexto. Não se reduz a objetividade do “saber fazer”, tendo-se em 
consideração a subjetividade “saber ser”. Isso significa que a escola não 
deve somente proporcionar conhecimentos, ou melhor, saberes para a so-
ciedade e para o mercado, mas também para o prazer e bem-estar social 
do próprio indivíduo, dentro do contexto de aprender a aprender, no convi-
ver pela alegria de estar juntos numa rede colaborativa de aprendizagens 
ativas, num desejo permanente de permitir o surgimento de cidadãos mais 
críticos, criativos e autônomos (SILVA, 2006, p. 75). 

Araújo e Frigotto (2015) tecem críticas à Pedagogia por Competências 
porque esta direciona os conteúdos por sua utilidade prática, em geral 
relacionando saberes, habilidades e competências a demandas de mercado, o 
que, por sua vez, contraria o ideal de uma formação mais completa, como vimos 
no primeiro capítulo deste livro.
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Diante do exposto, percebemos que um currículo por competências 
tem impactos significativos na superação do modelo tradicional de ensino, 
entretanto, é importante compreender o que é competência na perspectiva 
de uma formação integral. Assim, o próximo tópico apresenta o resultado dos 
estudos e diálogos com a comunidade ProfCAC-MAES, para a compreensão 
do conceito de competência.

Nosso conceito de ensino por competências

A Rede MAES, pela influência do sistema educacional finlandês, tem como 
cerne a aprendizagem centrada no estudante. Essa mudança de enfoque de 
uma educação centrada no professor, enquanto detentor do saber, à educação 
centrada no estudante, cujo professor é pensado como um mediador da 
aprendizagem, de acordo com Alves (2007), emerge a partir da Escola Nova e 
dos estudos de John Dewey, onde o foco do processo de ensino-aprendizagem 
é transportado do professor para o estudante. Entre as críticas a esta perspectiva 
de ensino-aprendizagem, Saviani (1999) aponta para uma preocupação excessiva 
com os meios de ensino em detrimento ao conhecimento em si.

Alves (2007) esclarece que a concepção de competências advém de uma 
vertente tecnicista da educação, na visão da escola como um fator de produção 
e atendimento às demandas do mercado, deixando claro seu pragmatismo 
e ênfase nos métodos e técnicas de ensino. O termo estava intrinsecamente 
relacionado ao desenvolvimento de conhecimentos específicos para que os 
trabalhadores se adequassem às novas demandas de produção surgidas com 
a industrialização, sem contudo deixar de promover uma educação básica 
suficiente para a mobilidade do trabalhador em diferentes postos de trabalho. 
Assim, as competências são definidas a partir do perfil esperado para um ou 
mais postos de trabalho, em atendimento direto às necessidades do mercado, 
à educação direcionada a um desempenho eficiente e ao disciplinamento do 
trabalhador (RAMOS, 2001).

Ramos (2001) aponta a forma como a pedagogia das competências foi 
adotada pelas políticas educacionais por seu direcionamento às particularidades 
do educando enquanto sujeito da aprendizagem. A autora revela que, no 
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início do século XXI, constitui-se a ideia de que todos os processos formativos 
eram individualizados, até mesmo diante de uma escolarização vivenciada 
coletivamente, e que os conhecimentos adquiridos seriam aplicáveis a diferentes 
contextos, sem a necessidade de contextualização ou recontextualização, capaz 
de fomentar uma aprendizagem contínua a partir de aplicações do conhecimento 
formal a situações concretas. 

Em análise ao currículo dos cursos MAES e RE-MAES, observou-se 
um direcionamento ao desenvolvimento de competências e habilidades, cujo 
entendimento de competências dos partícipes traduz-se em um “conjunto de 
saberes organizados em objetivos, envolvendo habilidades e atitudes que 
agregam valor social ao indivíduo”. Este conceito apresenta-se no currículo 
elaborado na primeira fase do RE-MAES, em 2018, a partir da concepção de 
diversos autores, do conceito disposto na Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC, 2017), e em debates promovidos entre professores-formadores e 
professores-cursistas.

A estrutura curricular construída pelos participantes do curso de extensão 
RE-MAES propõe uma integração com eixos que resultaria em uma superação 
da fragmentação dos conteúdos em disciplinas, a criação de ambientes 
colaborativos e dialógicos, em oposição ao caráter competitivo imposto pelo 
capital, além de um percurso evolutivo de autonomia do docente, indo de uma 
prática reflexiva a um aprofundamento crítico. Desta forma, compreendemos o 
termo competência.

Competência: conjunto de saberes, atitudes e valores sociais que 
permitem ao indivíduo alocar diferentes conhecimentos e recursos necessários 
para a satisfação de necessidades individuais e coletivas, por meio de uma 
atuação consciente e crítica para a promoção de uma sociedade mais justa.

O currículo integrado

Segundo Lacerda (2018), o termo currículo integrado agrega diferentes 
percepções que se mostram contrárias à fragmentação do conhecimento, ao 
mesmo tempo em que valorizam diferentes experiências educacionais que 
relacionem o conhecimento científico à realidade social. 
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A integração, no currículo, pressupõe uma abordagem que priorize a 
organização dos conhecimentos em torno de situações problemas, envolvendo 
as dimensões pessoal, social e do conhecimento. Neste viés, a ideia de 
integração do conhecimento se mostra presente em diferentes abordagens 
de ensino, que buscam uma participação mais ativa e uma sociedade mais 
democrática (LACERDA, 2018).

Entretanto, o termo currículo integrado, vinculado à formação integrada 
no seu sentido filosófico, pressupõe o direcionamento de conteúdos frente a sua 
potencialidade em promover o desenvolvimento humano, o reconhecimento da 
essência da sociedade e sua transformação. Araújo e Frigotto (2015) apontam 
como princípios orientadores do currículo integrado:

(1) a contextualização, 
(2) a interdisciplinaridade e 
(3) o compromisso com a transformação social. 

Um dos pontos fundamentais que difere o currículo integrado de outras 
perspectivas de integração curricular está na concepção de igualdade entre as 
classes, em que se busca a superação da dualidade presente na educação. 
Assim, a contextualização (1) se caracteriza como “a íntima articulação dos 
conteúdos formativos com a realidade social e com os projetos políticos dos 
trabalhadores” (ARAÚJO; FRIGOTTO, 2015, p. 69). A interdisciplinaridade (2), 
por sua vez, é vista como um princípio onde todo conhecimento científico 
deve ser amplamente explorado para conhecer e transformar a realidade, um 
compromisso (3) que está intimamente ligado ao projeto de ensino integrado de 
elevação da classe trabalhadora e de sua emancipação, ponto essencial que 
diferencia a práxis marxista da filosofia pragmática.

Desta maneira, a compreensão de currículo integrado abarca um 
compromisso com a transformação social como objetivo, buscando reduzir 
as desigualdades sociais impostas pelo sistema capitalista ao promover 
uma formação mais completa, pública e gratuita, indistintamente à classe 
social à qual pertença o sujeito em formação. Para isso, relacionam-se os 
conhecimentos, de forma integrada, e tem-se o trabalho como princípio 
articulador, “enquanto expressão da unicidade entre cultura geral e vida 
produtiva” (KUENZER, 1992, p. 124).
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O antagonismo das vertentes

Entendemos, por estes delineamentos, um antagonismo entre as 
propostas de formação integrada e as competências, reiterado por suas bases 
teóricas em movimentos distintos. 

Considerando os pressupostos apresentados por Kuenzer (1992) para o 
ensino integral, que se concretizaria via uma estrutura curricular que valorizasse 
o trabalho15 como princípio organizador e a integração dos conteúdos, de forma 
a superar a fragmentação e autonomização de disciplinas, compreendemos 
as propostas dos cursos MAES e RE-MAES como um entremeio que, ao mes-
mo tempo em que apresenta avanços à superação da fragmentação curricular, 
ainda está arraigado a um pragmatismo e a uma formação docente voltada 
ao atendimento do perfil esperado frente a políticas educacionais neoliberais. 
Todavia, torna-se um contexto peculiar por, entre outros aspectos, culminar na 
criação de uma comunidade de aprendizagem que transcende a lógica da com-
petição imposta pelo capital.

Recorrendo a Pistrak (1981) e seus estudos acerca da articulação entre 
ciência, realidade e trabalho, onde “os objetivos do ensino e da educação 
consistem numa transformação dos conhecimentos em concepções ativas” 
(PISTRAK, 1981 apud LAUDARES; QUARESMA, 2007, p. 522) e ainda nos 
fundamentos do pensamento complexo, proposto por Morin (2011), das relações 
complementares e antagônicas e da migração dos conceitos, constructos de 
uma reforma do pensamento, o que buscamos foi uma aproximação e diálogo 
entre a formação por competências e a perspectiva de formação integrada. 

Desta forma, tendo o aperfeiçoamento pedagógico idealizado pela 
Rede MAES, enquanto um princípio de caminho, idealizamos um currículo que 
fosse capaz de integrar, promovendo uma práxis em superação ao modelo 
tradicional de ensino, e cuja base partiu do reconhecimento das necessidades 
de subsistência dos cursistas enquanto trabalhadores, almejando um 
aprofundamento crítico, maior compromisso ético-político e objetivos capazes 
de fomentar transformações sociais. 

15	 Trabalho em sua concepção ontológica - ver Araújo e Frigotto (2015).
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O que aprendemos até aqui...

Ao compreendermos o conceito de formação integral e a partir dos 
resultados da pesquisa exploratória que esmiuçou os currículos dos cursos MAES 
e RE-MAES, chegamos a um dilema: seria possível promover avanços para a 
formação integral a partir de um currículo estruturado para o desenvolvimento de 
habilidades e competências? 

Concluímos que os cursos ofertados pela Rede MAES possuíam 
características que se aproximavam ao que se propõe aos currículos integrados, 
com fins de uma formação integral, mas também observamos que existiam 
lacunas importantes que poderiam ser sanadas ou minimizadas a partir de uma 
nova formação que contemplasse os objetivos do ensino integrado.

Ao nos aprofundarmos nos teóricos dessas duas vertentes, aparentemente 
antagônicas, chegamos a aspectos comuns que nortearam a construção 
colaborativa de uma nova proposta curricular a ser vivida pela comunidade 
de aprendizagem ProfCAC-MAES, como um terceiro curso de formação, que 
apresentamos a seguir.



Parte II 

O CURRÍCULO PRESCRITO

Parte IIO CURRÍCULO 
PRESCRITO
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“Se as coisas são inatingíveis... ora!

Não é motivo para não querê-las...

Que tristes os caminhos, se não fora

A presença distante das estrelas!”

 (Mário Quintana).

PROFCAC-MAES: O CURRÍCULO PRESCRITO

Diante da compreensão de que o currículo expressa a ideologia dominante, 
portanto não se configura neutro, mas sim como um espaço de disputas 
e contradições (SILVA, 2005), o currículo da ProfCAC-MAES não descarta 
a estrutura geral dos cursos MAES e RE-MAES, pertencentes à Rede MAES, 
mas agrega conhecimentos acerca da relação trabalho e educação, e busca 
imprimir objetivos finais de transformação social e maior engajamento ético-
político. Assim, apresentam-se, a seguir, algumas das características principais 
do currículo proposto.

Currículo é identidade

Os cursos MAES e RE-MAES são representados por símbolos criados 
a partir das concepções, subjetivações e expectativas dos cursistas em cada 
curso, criadas após ou durante o percurso formativo. Estas imagens reforçam a 
ideia de que o currículo forja a identidade dos sujeitos a partir de sua vivência. 

Apresentamos, a seguir, as imagens representativas dos cursos MAES e 
RE-MAES que serviram de base para a idealização de uma imagem representativa 
para a ProfCAC-MAES, enquanto curso resultante de um processo formativo de 
dois anos (2017/2018), materializado a partir da expectativa do público-alvo.
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Figura 09 - Representação identitária do curso MAES.

Fonte: Costa e Vieira (2018).

O MAES é representado pela imagem de uma árvore, cujas raízes 
têm relação com os quatro pilares da educação apresentados por Delors 
(1998). O tronco, que dá sustentação, é representado pelos eixos temáticos, 
enquanto os ganhos sugerem a evolução dos projetos de intervenção e 
produções com poder de gerar frutos que seriam reflexões sobre as ações 
numa dinâmica contínua (COSTA, VIEIRA, 2018).
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Figura 10 - Representação identitária do curso RE-MAES.

Fonte: formadores e professores-cursistas do RE-MAES.

O curso RE-MAES é representado por uma evolução da árvore do 
MAES, ao mesmo tempo em que é uma composição de três representações 
distintas, produzidas pelos formadores e professores-cursistas do RE-MAES 
em sua primeira fase. Assim, é adicionada ao tronco da árvore uma escada 
circular, que representaria o processo gradual do desenvolvimento das 
competências, e circular em alusão ao currículo por espiral, indicando a não 
linearidade do percurso formativo.

Outra alteração se dá em relação à copa da árvore substituída pela ima-
gem de uma casa, constituída de várias casas, que representam que os frutos, 
na realidade, não se apresentam como acabados, mas como alicerces para 
novos conhecimentos; enquanto que as borboletas remetem à metamorfose pro-
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vocada pelo processo de formação e à Teoria do Caos16, no entendimento de 
que pequenas ações podem provocar grandes transformações17.

A partir da compreensão dos elementos integradores das representações 
identitárias dos cursos MAES e RE-MAES, optou-se por iniciar esta proposta de 
intervenção a partir de uma construção identitária para a ProfCAC-MAES, no 
intuito de compreender não o processo vivido, mas as expectativas de formação 
para a comunidade na nova etapa. Assim, apresenta-se, a seguir, a representação 
identitária do curso ProfCAC-MAES.

Figura 11 - Representação identitária do curso ProfCAC-MAES.

Fonte: as autoras.

A imagem identitária criada é representada por um furacão na 
compreensão de sua força em reunir tudo o que está à sua volta e colocar 
em circulação: conhecimentos, experiências e práticas. Ao centro, está o 
professor, que almeja tornar-se pesquisador de seu fazer pedagógico, envolto 
por elementos ancorados nas imagens representativas dos cursos MAES 

16	 A Teoria do Caos configura-se como uma ciência global, que supera a disciplinarização dos 
conhecimentos, e pressupõe que pequenas variações, nas condições iniciais, podem gerar grandes 
variações nos resultados finais, o que culmina no “efeito borboleta”.

17	 Informações extraídas do currículo elaborado pelos cursistas do RE-MAES como produto final à 
primeira fase do curso.
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(árvore)18 e RE-MAES (árvore, casas, borboletas), acrescidos de dois novos 
elementos: 1) a chave, representando as competências, habilidades, atitudes, 
valores e emoções, a reforçar a ideia de continuidade ao currículo da Rede 
MAES; e 2) balões de diálogo, a fortalecer o preceito da dialogicidade e do 
pensamento crítico, a ter maior ênfase nesta nova etapa de formação. A imagem 
da ProfCAC-MAES traduz-se em história, sentimentos, demandas profissionais 
e expectativas de progressão.

Compreendemos que o objetivo de construção de uma imagem 
representativa para a comunidade tem impactos na motivação e sentimento de 
pertencimento dos sujeitos participantes, assim como proporciona uma reflexão 
sobre onde se está e aonde se quer chegar. Para a construção de uma imagem 
representativa, sugerimos uma dinâmica em grupos, em que cada grupo 
apresenta uma proposta e, ao final, há uma reflexão para se chegar a uma única 
imagem que contemple a todos.

O perfil do egresso da ProfCAC-MAES

Ao conhecer o percurso vivido pelos profissionais da Rede MAES, foi 
possível constatar o “onde se está”, e, a partir desta premissa, buscou-se o 
“aonde se quer chegar”, para estabelecer o perfil do egresso da ProfCAC-MAES. 
Com base em Grow (1991)19, e na imagem construída por Lehtinen & Jokinen 
(1996)20, conforme já apresentado na figura 07, apresentamos, na sequência, o 
perfil esperado para ProfCAC-MAES: 

18	 Costa e Vieira (2018).

19	 Grow, G. (1991). Teaching learners to be self-directed. Adult Education Quartely, 41, 125-149.

20	 In: Ammattipedagogiikkaa uuteen oppimiskulttuuriin, 2010, p.108. Disponível em: https://www.
theseus.fi/bitstream/handle/10024/96136/AmmattipedagogiikkaaUuteenOppimiskulttuuriin_e-kirja.
pdf?isAllowed=y&sequence=1#page=99. Acesso em: 25/mar/2021.
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Figura 12 - Perfil do egresso do curso ProfCAC-MAES.

Fonte: as autoras.

Na figura 12, observa-se que o perfil do professor-formador tem influência 
no perfil que se almeja do professor-cursista, numa progressão constante. 
Constata-se que, na segunda fase do RE-MAES, o perfil construído estaria 
numa transição entre formador-motivador e cursista-interessado a um formador-
orientador e cursista-comprometido. Assim, propõe-se uma evolução gradual 
para a ProfCAC-MAES em duas fases: o reforço ao comportamento formador-
orientador e cursista-comprometido (1), progredindo a formador-mentor e cursista-
autodirigido (2), no intuito de se ter a pesquisa como princípio pedagógico, 
com base na atuação docente (trabalho) como princípio educativo central, e 
estimulando o compromisso ético-político de educar novos trabalhadores, 
buscando princípios que promovam a colaboração entre pares. 
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A partir da imagem apresentada, é possível promover uma reflexão junto 
aos participantes para a contextualização e diferenciação de cada perfil de 
professor-formador e professor-cursista. Assim, é possível apreender a linha 
de transição de um perfil para outro, bem como promover uma situação de 
autoavaliação de sua própria prática.

Eixos temáticos e temas geradores

Cada curso idealizado pela Rede MAES (MAES e RE-MAES) organiza 
os objetivos, conteúdos, habilidades e competências em eixos temáticos. 
Eixo temático pode ser definido como um conjunto de temas que orientam o 
planejamento de um determinado trabalho, funcionando como suporte ou guia. 

Nos Parâmetros Curriculares Nacionais, os eixos temáticos se apresentam 
como “subsídios teóricos que devem ser entendidos como ponto de partida, 
e não de chegada, para o professor trabalhar conteúdos”. Cada eixo temático 
reúne múltiplos temas que permitem diferentes enfoques, uma flexibilização dos 
conteúdos conforme os objetivos pedagógicos (BRASIL, 1998, p. 37).

Lembramos que houve um estudo aprofundado da literatura por parte dos 
professores-formadores e professores-cursistas, no final da primeira fase do RE-
-MAES (junho 2018), para determinação da nomenclatura a ser utilizada, sendo 
“eixo temático” a terminologia considerada mais adequada para a organização 
das habilidades e competências. 

É possível fazer uma relação da estrutura curricular por eixo trazida pelos 
idealizadores dos dois cursos (MAES/RE-MAES) com os pressupostos de 
Freire (1987; 1992; 1996) quando este apresenta a possibilidade de organizar 
conhecimentos escolares por temas geradores. Durante as discussões do grupo 
de professores-cursistas, o termo “tema gerador” foi elencado, numa aproximação 
à perspectiva freireana, entretanto, foi compreendido pelos participantes como o 
ponto de partida sob o qual cada professor-cursista problematiza sua necessária 
realidade profissional e planeja projetos pedagógicos. 

Nos cursos MAES e RE-MAES, houve uma preocupação de compreensão 
de conceitos e com a criação de currículos, demanda que não foi identificada 
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como necessária para uma nova etapa de formação. Isto demonstra que os 
eixos temáticos não são estanques, mas direcionam conhecimentos e práticas 
conforme as necessidades e superações do grupo, aproximando-se do modelo 
de aprendizagem em espiral, onde temas podem ser suprimidos ou reavivados 
conforme as necessidades de aprendizagem no momento de criação de um 
novo currículo de formação. 

Se por um lado os cursos da Rede MAES possuem uma estruturação 
curricular por eixos temáticos, os currículos integrados da educação profissional 
e tecnológica, em especial dos Institutos Federais, aos quais a Rede MAES 
é vinculada, são organizados por eixos tecnológicos, utilizados como base à 
estruturação curricular, e traduzidos como “arranjos lógicos” que sustentam a 
organização curricular (PACHECO, 2010) e dispõem as disciplinas em eixos de 
formação geral, formação específica e formação diversificada.

O currículo construído para a ProfCAC-MAES, aqui apresentado, segue 
uma estruturação em eixos, aqui denominados eixos temáticos, entendidos como 
pontos de partida do planejamento das ações educativas e conteúdos a serem 
trabalhados, considerando ainda as demandas e interesses dos professores-
cursistas. Defendemos que a concepção de uma proposta curricular parte de 
temas geradores para uma construção do conhecimento sob bases concretas 
da vivência docente, capaz de proporcionar um aprendizado contextualizado, 
transdisciplinar e emancipador.

Assim, o currículo da ProfCAC-MAES deteve-se, inicialmente, em manter 
dois eixos presentes no currículo dos cursos da Rede MAES (dialogicidade e 
prática pedagógica), com o intuito de aprofundamento, mediante a identificação 
pelo grupo como necessidade, acrescendo-se o eixo Trabalho e Educação, este 
voltado para a efetivação de uma formação mais consciente da relação trabalho 
e educação, conforme a disposição na figura 13.
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Figura 13 - Eixos temáticos do currículo da ProfCAC-MAES.

Fonte: as autoras.

Mantendo-se os princípios norteadores dos cursos da Rede MAES, os 
conhecimentos transitam em diferentes eixos, de forma não linear, um movimento 
que poderá exaurir eixos estabelecidos e gerar novos temas de interesse no 
decorrer do curso, podendo constituir-se em novos eixos temáticos para a 
continuidade da formação.

Desta forma, são apresentados, na figura 11, os três eixos temáticos em 
foco na ProfCAC-MAES: 

(1) Dialogicidade - Tem como competência a adoção do diálogo como 
instrumento de aprendizagem. Representado por um ícone de duas cabeças, 
nos remete à ideia de empatia, troca, ligação. 

(2) Trabalho e Educação - Tem como competência o reconhecimento do 
trabalho como princípio educativo. Representado por engrenagens e, ao centro, 
por um capelo, no entendimento de que a formação se dá pelo trabalho.



73

SUMÁRIO

(3) Prática Pedagógica - Tem como competência a ser desenvolvida a 
prática da pesquisa enquanto princípio pedagógico. O ícone de uma lupa 
representa esse eixo, que nos remete à busca, análise, um olhar mais minucioso. 

A borboleta, ao centro, retoma o preceito do “efeito borboleta”21, e 
mantêm-se os princípios norteadores dos currículos dos cursos MAES e RE-
MAES: respeito, responsabilidade, solidariedade, afetividade, honestidade 
e assertividade.

Organização curricular

A organização do currículo considera diferentes aspectos, como o 
atendimento às demandas dos professores, às competências elencadas na 
BNCC (2017), bem como a realidade concreta do professor enquanto trabalhador. 
Desta forma, o currículo da ProfCAC-MAES teve, por características principais:

(1) vivência de práticas pedagógicas diferenciadas, desafiadoras, 
coerentes e significativas; 

(2) articulação às políticas públicas da educação brasileira e às experiên-
cias inovadoras do Brasil e do exterior; 

(3) a valorização da formação continuada e permanente, crítica e de 
engajamento social para uma atuação docente transformadora. 

A organização curricular se inicia a partir da definição dos eixos temáticos 
que direcionam o currículo, e, para cada eixo, é elencada uma competência. Cada 
competência, por sua vez, possui um objetivo de aprendizagem, que direciona 
ao desenvolvimento de habilidades específicas. Os objetivos de aprendizagem 
devem ser claros e mensuráveis, bem como as habilidades devem indicar ações 
específicas, de forma objetiva.

Para cada eixo, elencamos uma bibliografia básica composta por, no 
mínimo, três títulos, além da bibliografia complementar. Sugerimos que seja dada 
preferência a artigos, teses e dissertações devido à acessibilidade e atualidade. 

21	 Teoria do Caos.
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Os quadros, a seguir, identificam os eixos, competências, objetivos e habilidades 
elencadas para o currículo da ProfCAC-MAES, lembrando que nada é imutável, 
no entendimento de que o caminho também se constrói caminhando.

Quadro 03 - Organização Curricular - Eixo Dialogicidade.

EIXO DIALOGICIDADE

Competência: Adoção do diálogo 
como instrumento de aprendizagem

Objetivo: Utilizar procedimentos 
de aprendizagem dialógica.

Habilidades:

Autoavaliar a aprendizagem.

Comunicar dúvidas, sentimentos, inquietações, entendimentos e experiências.

Assumir uma postura de escuta para entender, sugerir, ser empático, argumentar e 
compartilhar entendimento.

Avaliar o ensino, os valores e a colaboração na comunidade.

Ementa: Inteligência emocional e social. Comunicação. Autoconhecimento. Respeito. Respon-
sabilidade. Solidariedade. Afetividade. Honestidade. Assertividade.

Fonte: as autoras.

Neste eixo, sugere-se explorar estudos acerca do método dialético, das co-
munidades de aprendizagem, de gestão de conflitos e liderança na gestão escolar.

Quadro 04 - Organização Curricular - Eixo Trabalho e Educação.

EIXO TRABALHO E EDUCAÇÃO

Competência: Reconhecimento do 
trabalho como princípio educativo.

Objetivo: Reconhecer a relação 
histórica entre trabalho e educação

Habilidades:

Entender a dualidade educacional.

Debater a função social da escola.

Compreender os princípios de formação pelo trabalho.

Escolher o domínio de conhecimento para o desenvolvimento profissional individual.

Conteúdos: Relação trabalho e educação. Função social da escola. Dualidade educacional. 

Fonte: as autoras.
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O Eixo Trabalho e Educação, considerando-se tudo que já foi exposto e o 
objetivo em promover um maior compromisso ético-político, foi talvez o de maior 
peso em relação a novos conhecimentos. Durante a elaboração da proposta 
curricular, foi realizado um diagnóstico junto à comunidade para identificar o nível 
de conhecimento dos participantes sobre o tema. Diante disso, foram elencados, 
para a bibliografia básica e complementar, autores que discorrem sobre o Ensino 
Integrado e sobre a relação trabalho e educação, muitos deles relacionados em 
nossas referências, ao final do livro.

Quadro 05 - Organização Curricular - Eixo Prática Pedagógica.

EIXO PRÁTICA PEDAGÓGICA

Competência: Pesquisa como princípio 
pedagógico

Objetivo: Desenvolver conhecimentos da 
docência a partir da pesquisa da prática 
pedagógica

Habilidades:

Vivenciar a metodologia da problematização.

Compreender os princípios da aprendizagem pela pesquisa.

Desenvolver o pensamento científico, crítico e criativo a partir da prática pedagógica.

Construir planos de aprendizagem a partir de interesses individuais e da comunidade.

Conteúdos: Pedagogia da problematização. Aprendizagem pela pesquisa. Autogestão 
da aprendizagem.

Fonte: as autoras.

Neste eixo temático, a ênfase está na metodologia da problematização 
e na aprendizagem pela pesquisa, alinhada aos objetivos de formação para 
além do mercado de trabalho, na perspectiva da pedagogia histórico-crítica 
e do Ensino Integrado. Além da abordagem de ensino e aprendizagem por 
pesquisa, o eixo aborda conceitos sobre metodologia científica e estratégias 
metodológicas de pesquisa com fins de desenvolver um perfil docente 
autodirigido, almejado pela comunidade ainda na primeira fase do RE-MAES.

Os quadros 03 a 05 apresentam os eixos temáticos relacionando, abaixo, as 
competências, os objetivos de aprendizagem e as habilidades a serem alcança-
das pelos professores-cursistas. A ordem com que as habilidades serão trabalha-
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das, no percurso formativo, é aleatória, não consistindo em uma sequência linear. 
Sendo assim, as habilidades e eixos não são estanques, possuem uma relação 
dialógica entre si, em virtude da complexidade da construção do conhecimento.

A fase de construção curricular compreendeu o levantamento das 
demandas de formação dos professores-formadores e professores-cursistas 
membros da comunidade ProfCAC-MAES, criada ainda na segunda fase do RE-
MAES. Esse levantamento foi realizado por meio de oficinas e atividades em 
grupo, e resultaram em oito tópicos listados pelo grupo como necessários na 
nova etapa de formação: 

(1) teorização (ação-teoria-ação); 
(2) gestão de tempo;
(3) identificação de problemas; 
(4) confiança no processo;
(5) trabalho colaborativo;
(6) estrutura de artigos;
(7) autonomia; 
(8) tecnologia e inovação. 

O levantamento de dados quanto às expectativas da comunidade também 
considerou o estudo do currículo produzido pelos cursistas, na segunda fase 
do RE-MAES, que indicou a preocupação dos docentes quanto às diretrizes da 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) para a educação básica.

A BNCC (2017) elenca dez competências gerais como fio condutor da 
aprendizagem, orientadas pelos princípios da educação integral. São elas: 

(1) Conhecimento; 

(2) Pensamento científico, crítico e criativo; 

(3) Repertório cultural; 

(4) Comunicação; 

(5) Cultura Digital; 
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(6)Trabalho e Projeto de Vida; 

(7) Argumentação; 

(8) Autoconhecimento e autocuidado; 

(9) Empatia e Cooperação; 

(10) Responsabilidade e Autonomia.

Entendemos que as competências e habilidades elencadas no currículo 
da ProfCAC-MAES atendem às competências gerais dispostas na BNCC 
(2017) ao centralizar a aprendizagem no cursista, em suas expectativas e 
necessidades; ao promover uma aprendizagem crítica a partir da ação-reflexão-
ação, com fundamentação científica, e ao valorizar a formação permanente para 
o exercício da docência. Os métodos sugeridos permitem a utilização de uma 
gama de tecnologias digitais que corroboram para a manutenção do diálogo 
constante, participativo e colaborativo da comunidade, e para a evidenciação 
da aprendizagem. A prática da pesquisa, por sua vez, permite uma imersão ao 
conhecimento científico, à integração teoria-prática e ao desenvolvimento da 
argumentação, da autonomia e responsabilidade.

As metodologias e trilhas formativas

Os cursos de aperfeiçoamento pedagógico da Rede MAES possuem, 
como eixo norteador, o desenvolvimento de competências e habilidades conforme 
proposto por Delors (2010) e pela BNCC (2017), e pelo uso de metodologias 
de aprendizagem ativa, centradas no estudante (COSTA; VIEIRA, 2018). A 
engrenagem do processo de ensino-aprendizagem da Rede MAES é baseada 
na metodologia de Aprendizagem por Problematização, em que são explorados 
diferentes métodos e estratégias ativas, como a aprendizagem baseada em 
problema, projeto e pesquisa, com o intuito de desenvolver um perfil diferenciado 
de professor, aluno e formador. 

Na compreensão de que os métodos são utilizados conforme o grau de 
autonomia, não consistindo em ponto de partida, mas como meio para se 
chegar aos objetivos propostos, na fase de aprofundamento, buscou-se, 
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para o curso ProfCAC-MAES, uma maior ênfase na utilização do método 
de aprendizagem por pesquisa, ou seja, a utilização da pesquisa como 
princípio pedagógico. De maneira ampla, podemos dizer que o currículo 
da ProfCAC-MAES permanece em sintonia à metodologia central da Rede 
MAES, norteada pelos princípios da educação finlandesa de aprendizagem, 
centrada no estudante - student centered learning.

Os currículos idealizados pela Rede MAES têm, por característica, 
a flexibilização da carga horária, o que permite que o professor-cursista seja 
certificado pela carga horária cumprida. Ciente disso, o currículo proposto 
para a ProfCAC-MAES segue este princípio por considerar que se trata de uma 
formação continuada que prioriza o desenvolvimento de um perfil autodirigido, 
incluindo carga horária específica para orientação e planejamento, e explora 
diferentes tecnologias para a colaboração do grupo de forma a facilitar o acesso, 
permanência e desenvolvimento dos professores, formadores e cursistas.

Os cursos da Rede MAES possuem carga horária total de cento e vinte 
(120) horas, distribuídas conforme a ênfase metodológica e perfil do egresso que 
se pretende, conforme se demonstra no quadro 06.

Quadro 06 - Métodos e distribuição da carga horária por curso.

MAES

Método C/H Público-alvo Perfil do 
Formador

Perfil do 
Cursista

Por Problema 30 Profissionais 
da Educação Centralizador Dependente

Por Problema 
e Projeto 60 Profissionais 

da Educação Motivador Interessado

Por Projeto 30
Professores e 
Formadores 
em exercício

Orientador Comprometido

RE-MAES

Método C/H Público-alvo Perfil do 
Formador

Perfil do 
Cursista

Por Problema 
e Projeto 60 Profissionais 

da Educação Orientador Comprometido
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Por Projeto 
e Pesquisa 60

Professores e 
Formadores 
em exercício

Orientador Comprometido

ProfCAC-MAES

Metodologia C/H Público-alvo Perfil do 
Formador

Perfil do 
Cursista

Por Problema 
e Projeto 60 Professores-

Pesquisadores Orientador Comprometido

Por Pesquisa 60 Professores-
Pesquisadores Mentor Autodirigido

Fonte: as autoras.

O quadro 06 demonstra que a carga horária varia conforme a ênfase 
no método utilizado que, por sua vez, ao mesmo tempo em que demanda 
certa postura por parte do professor-formador, gera expectativas no perfil do 
professor-cursista, o que dialoga com o perfil de egresso dos cursos, conforme 
apresentado anteriormente. 

O RE-MAES é marcado por um perfil Professor Orientador e Cursista 
Comprometido que, gradativamente, se desenvolve em Formador Mentor e 
Cursista Autodirigido durante o processo formativo da ProfCAC-MAES.

O estudo sobre os cursos MAES e RE-MAES evidenciou uma ênfase 
maior aos métodos de aprendizagem por problema e projeto, enquanto 
que, para o curso proposto para a ProfCAC-MAES, priorizamos o método 
por problema e projeto durante as trilhas, concomitantemente ao método 
de aprendizagem por pesquisa durante as atividades de intervenção e 
orientação. Assim, apresenta-se, a seguir, uma imagem representativa da 
distribuição da carga horária na ProfCAC-MAES.
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Figura 14 - Distribuição da carga-horária da ProfCAC-MAES.

Fonte: as autoras.

A estruturação da carga horária disposta na Figura 14 não consiste em 
uma linearidade, assim como as trilhas formativas apresentadas se mostram 
enquanto sugestão de desenvolvimento, podendo ser alteradas durante o 
percurso conforme demanda apresentada pelos cursistas. 

A trilha comum de sessenta (60) horas presenciais contempla o estudo 
teórico a partir do diagnóstico realizado, guiado primordialmente pelo método 
de aprendizagem por problema integrado ao planejamento pedagógico 
colaborativo. O principal objetivo desta trilha consiste no aprofundamento teórico 
e em reflexões acerca da prática docente. As reflexões da comunidade e os 
desafios dos contextos de atuação fundamentam o planejamento pedagógico 
colaborativo que, por sua vez, propõe ações de intervenção que deverão ser 
teorizadas, aplicadas e analisadas com fins de produzir resultados científicos. 
Desta forma, concomitantemente à trilha comum, podem ser desenvolvidas 
trilhas formativas e atividades de orientação de forma auxiliar nesse processo de 
desenvolvimento de um perfil autodirigido.

A escrita científica concentra boa parte da carga horária destinada 
à aprendizagem por pesquisa, podendo ocorrer em formato de projeto de 
intervenção ou artigo científico. As atividades de orientação podem ser realizadas 
de forma individual e coletiva, presencial ou virtualmente, sempre primando pelo 
uso de ferramentas colaborativas.
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As trilhas formativas, momento em que o professor-cursista poderá 
escolher o seu itinerário formativo de acordo com o seu domínio e expectativas 
acerca dos temas abordados, têm seu fundamento no modelo educacional 
finlandês (Problem Based Leaning - PBL), que estrutura o percurso formativo 
a partir de módulos temáticos de curta duração. Assim, os conteúdos são 
organizados em unidades curriculares de acordo com temas geradores, que 
podem ser desenvolvidos por mais de um professor, sendo que o educando deve 
optar pelas trilhas que pretende seguir com o auxílio de um professor conselheiro 
(COTRIM-GUIMARÃES; OUVERNEY-KING, 2018). 

Essas trilhas possuem ainda alguma familiaridade com os itinerários 
formativos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), entretanto, no 
modelo finlandês, conforme ressaltam as autoras, não há supressão de conteúdos 
ou disciplinas, mas a distribuição de conteúdos em trilhas obrigatórias a serem 
cursadas durante um período de três anos (percurso formativo). 

A proposta das trilhas formativas no currículo deve considerar que os 
cursistas encontram-se cada qual em um nível de aprendizagem ímpar, assim, 
faz-se necessário um percurso que o professor possa focar em conteúdos 
de sua escolha, de forma que elas são eletivas e não obrigatórias, sendo o 
quantitativo de trilhas, os temas, a carga horária e o período da oferta definidos 
junto ao grupo. Sugerimos que seja definida uma carga horária mínima para as 
trilhas formativas como forma de incentivo, porém ressaltamos que, conforme 
exposto anteriormente, o professor-cursista poderá ser certificado pela carga 
horária efetivamente cumprida.

Pela flexibilidade do currículo, as trilhas são estruturadas conforme 
as demandas levantadas pelos partícipes, com o objetivo de proporcionar 
aprofundamento aos temas de pesquisa ou de interesse do grupo e, diante do 
caráter de comunidade de aprendizagem, o “professor-conselheiro” ou tutor de 
cada trilha não corresponde necessariamente ao perfil de professor-formador 
da comunidade, mas poder ser qualquer membro, interno ou externo, que se 
propuser a ensinar e dialogar sobre o tema proposto. 
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Avaliação

No contexto dos cursos da Rede MAES, a avaliação é entendida como 
um processo contínuo, diagnóstico e dialético. Valorizam-se as diversas formas 
de aprender, sendo este o ponto de partida para investigações e suporte para 
a aprendizagem individual e coletiva. Serve como indicador de caminhos 
de formação pedagógica contínua para atender objetivos propostos pelos 
participantes de cada curso. 

A avaliação é, predominantemente, formativa, uma vez que ocorre 
durante o processo mediante produção de artefatos (BENDER, 2014), que 
trazem evidências de aprendizagem, fornecem feedback e feedfoward aos 
formadores e professores-cursistas. Uebe Mansur e Alves (2018, p. 457) 
ressaltam que “as abordagens de avaliação formativa assumem um papel mais 
relevante, já que os alunos também são chamados a avaliar comportamentos 
e atitudes de atividades e colegas”.

Henriques, Gaspar e Silva (2012) apontam a avaliação formativa como 
essencial para a melhoria do desempenho docente e, por conseguinte, da 
qualidade do ensino a partir do direcionamento ao desenvolvimento das 
competências profissionais identificadas como necessárias ao docente. A 
avaliação formativa permite ao formador a percepção dos avanços educativos 
dos cursistas, sendo possível compreender “onde estão, aonde podem chegar 
e do que vão necessitar para continuar aprendendo” (RAMOS, 2001). 

O quadro 07, a seguir, sintetiza alguns dos instrumentos de avaliação 
utilizados ao longo do processo de aprendizagem na ProfCAC-MAES:

Quadro 07 - Instrumentos de avaliação.

Instrumentos ProfCAC-MAES Tecnologia Objetivo

Planilha de rubricas Google Planilhas Autoavaliar

Memórias de aprendizagem Google Doc Registrar, refletir 

Memorial formativo Google Doc Analisar o percurso vivido

Redes sociais WhatsApp, Meet, 
Facebook, Instagram

Comunicar, interagir, 
divulgar
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Mapas mentais FreeMind Sintetizar conteúdo

e-Portfólios Blog, Facebook Evidenciar aprendizagem

Plano de aprendizagem Google Doc Planejar o estudo

Questionários de pesquisa Google Form Coletar dados

Projeto de pesquisa Google Doc Estruturar pesquisa

Cronograma Google Planilhas Planejar pesquisa

Artigo científico Google Doc Divulgar resultados

Apresentações Prezi, Padlet, banner, 
blog, canva

Divulgar ações de ensino 
e resultados de pesquisa

Fonte: as autoras.

Convém ressaltar que, para a Rede MAES, cada um dos instrumentos 
consiste em uma ferramenta de aprendizagem colaborativa, com foco no 
processo de desenvolvimento e evidenciação de conhecimentos, habilidades 
e atitudes necessárias para a aprendizagem objetivada. Além dos instrumentos 
descritos no quadro 07, o curso utiliza rubricas como ferramenta de avaliação, 
no intuito de deixar explícitos os critérios de avaliação dos resultados de 
aprendizagem pretendidos. 

A avaliação por rubricas é uma ferramenta de autoavaliação que apresenta 
ao cursista uma escala de desempenho esperado, permite uma avaliação 
formativa, maior percepção das dificuldades individuais e coletivas, e promove 
o feedback necessário para tornar o processo avaliativo transparente e objetivo. 

Velozo (2014) define rubricas como um instrumento da Gestão por 
Competências e ressalta a importância do uso de uma linguagem clara e da 
necessidade de constantes revisões antes de reaplicar, alertando acerca do 
tempo despendido para a sua elaboração devido à complexidade de elaborar 
uma rubrica que represente adequadamente o que se deseja. A elaboração das 
rubricas, sob os fundamentos de Biagiotti (2005), origina-se das habilidades 
elencadas no currículo para o alcance dos objetivos de aprendizagem esperados. 
Cada habilidade recebeu uma escala de desempenho em três níveis (Suficiente, 
Bom e Excelente), cujos critérios são elevados gradativamente. A análise 
das rubricas, ao início do processo, permite identificar os diferentes níveis de 
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conhecimentos do grupo, e, quando realizada continuamente, permite identificar 
necessidades de ajustes de temas, metodologias e conteúdos.

Na sequência, apresentamos as rubricas construídas como critérios de 
avaliação da aprendizagem propostos no currículo ProfCAC-MAES.

Quadro 08 - Avaliação por rubricas Eixo Dialogicidade.

Competência: Adoção do diálogo como instrumento de aprendizagem

Habilidades
Critérios de avaliação

Suficiente Bom Excelente

Autoavaliar a 
aprendizagem.

Estabeleço metas 
e gerencio pra-
zos, avaliando a 
minha evolução de 
aprendizagem.

Estabeleço metas e ge-
rencio prazos, avalian-
do a minha evolução 
de aprendizagem em 
relação aos objetivos e 
metas pessoais e pro-
fissionais.

Estabeleço metas, 
gerencio prazos, ava-
lio a minha evolução 
de aprendizagem em 
relação aos objetivos 
e metas pessoais e 
profissionais, com-
partilhando dificulda-
des e propondo estra-
tégias de superação.

Comunicar dúvi-
das, sentimentos, 
inquietações, en-
tendimentos e ex-
periências.

Participo ativamente 
das discussões na 
comunidade.

Comunico dúvidas, sen-
timentos, inquietações, 
entendimentos e expe-
riências em assembleias 
na comunidade.

Comunico e colaboro 
com a comunidade e 
registro minha expe-
riência em narrativas.

Assumir uma pos-
tura de escuta para 
entender, sugerir, 
ser empático, argu-
mentar e comparti-
lhar entendimento.

Ouço e demonstro 
preocupação pelo 
outro, promovendo 
melhoria do relacio-
namento interpessoal 
na comunidade.

Ouço, demonstro preo-
cupação pelo outro, 
apresento sugestões, 
promovendo melhoria 
do relacionamento inter-
pessoal na comunidade.

Procuro ser exem-
plo, ouço, demonstro 
preocupação pelo 
outro, apresento su-
gestões, promovendo 
melhoria do relaciona-
mento interpessoal na 
comunidade.

Avaliar o ensino, 
os valores e a co-
laboração na co-
munidade.

Avalio a minha práti-
ca pedagógica.

Avalio a minha prática 
pedagógica e identifico 
aspectos a serem 
melhorados.

Avalio a minha prática 
pedagógica, identifi-
co aspectos a serem 
melhorados e propo-
nho melhoria.

Fonte: as autoras.
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Quadro 09 - Avaliação por rubricas - Eixo Trabalho e Educação.

Competência: Reconhecimento do trabalho como princípio educativo

Habilidades
Critérios de avaliação

Suficiente Bom Excelente

Entender a duali-
dade educacional.

Percebo como se 
apresenta na prática 
pedagógica a duali-
dade da educação.

Compreendo o mé-
todo de ensino inte-
grado proposto para 
superar a dualidade 
da educação.

Apresento proposta de 
superação da dualidade 
da educação, identifi-
cada em minha prática 
docente.

Debater a função 
social da escola. 

Participo das discus-
sões acerca da fun-
ção social da escola 
e sintetizo a minha 
compreensão.

Analiso a função social 
da escola, sintetizando 
a sua função social e 
o papel social do pro-
fessor como agente de 
transformação.

Analiso a função social 
da escola com base nos 
referenciais da educação 
brasileira e sintetizo a sua 
função social, no contex-
to atual, e o papel social 
do professor como agen-
te de transformação.

Compreender os 
princípios de forma-
ção pelo trabalho.

Compreendo como 
promover a formação 
pelo trabalho. 

Analiso a minha apren-
dizagem, a partir da 
compreensão de for-
mação pelo trabalho. 

Aprendo, pelo meu 
trabalho, a partir do 
diálogo com as teorias 
educacionais.

Escolher o domínio 
de conhecimento 
para o desenvolvi-
mento profissional 
individual.

Escolho um tema de 
interesse para o meu 
desenvolvimento 
profissional.

Escolho um tema de 
interesse de estudo, 
vinculado a proble-
mas de minha atua-
ção profissional.

Escolho tema de interes-
se de estudo, problemas 
de minha atuação profis-
sional e apresento possi-
bilidades de solução.

Fonte: as autoras.

Quadro 10 - Avaliação por rubricas Eixo Prática Pedagógica.

Competência: Pesquisa como princípio pedagógico

Habilidades
Critérios de avaliação

Suficiente Bom Excelente

Compreender os prin-
cípios da aprendiza-
gem pela pesquisa.

Identifico os princí-
pios da aprendiza-
gem pela pesquisa.

Discorro sobre a minha 
aprendizagem. 

Identifico possibilidades 
de aprendizagem pela 
pesquisa em minha prática 
pedagógica.
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Construir plano de 
aprendizagem a partir 
de interesses individuais 
e da comunidade.

Construo plano de 
aprendizagem. 

Construo e atualizo o 
plano de aprendiza-
gem.

Construo, atualizo e desen-
volvo um plano de aprendi-
zagem.

Vivenciar a metodologia 
da problematização.

Identifico os tipos 
de pesquisa, se-
gundo sua finali-
dade, abordagem, 
procedimentos e 
objetivos.

Diferencio os tipos 
de pesquisa, aborda-
gens, procedimentos 
e objetivos, e classifi-
co os diferentes instru-
mentos de pesquisa.

Seleciono o método cien-
tífico de minha pesquisa, 
identificando etapas e ins-
trumentos para seleção de 
fontes, coleta de dados e 
forma de análise.

Desenvolver o pensa-
mento científico, crítico 
e criativo a partir da 
prática pedagógica.

Elaboro relato de 
pesquisa a partir 
da minha prática 
pedagógica.

Elaboro resumo 
expandido a partir 
da minha prática 
pedagógica.

Elaboro artigo científico e o 
submeto em um periódico.

Fonte: as autoras.

O currículo, aqui apresentado, sugere que as rubricas sejam utilizadas 
em, no mínimo, dois momentos: como diagnóstico inicial, a fim de identificar 
os conhecimentos prévios dos professores; e, como diagnóstico final, de forma 
a avaliar a aprendizagem fomentada pelo curso. Recomenda-se a aplicação e 
análise também no decorrer do processo, no sentido de relembrar os objetivos 
da formação e verificar quais habilidades foram alcançadas e quais merecem 
maior atenção por parte do professor-cursista e pelo professor-formador.

Apresentamos, até aqui, uma descrição do currículo prescrito da 
Comunidade de Aprendizagem Colaborativa entre Professores - ProfCAC-MAES 
- enquanto terceiro curso de aperfeiçoamento pedagógico ofertado pela Rede 
MAES, como detalhamos que podem servir como guia para a estruturação e 
implementação de formações continuadas similares.

Na terceira parte deste livro, nos dedicamos a uma sugestão de 
implementação do currículo construído com base no que foi vivenciado durante 
a formação, e apresentamos os resultados da análise realizada durante a 
pesquisa de mestrado, apontando as contribuições e desafios da proposta para 
a efetivação de uma formação continuada docente que supere o pragmatismo, 
a fragmentação curricular e o esvaziamento teórico, com possibilidades de 
promover avanços à formação integral.

Antes disso, porém, vamos compreender um pouco sobre essa influência 
finlandesa e como isso impacta nesse percurso da Rede MAES, agora com mais 
um curso: a ProfCAC-MAES.



87

SUMÁRIO

“Um país se faz com homens e livros”

 (Monteiro Lobato).

INFLUÊNCIAS FINLANDESAS

Antes de adentrar ao currículo vivido, precede-se conhecer a organização 
do sistema educacional finlandês e alguns aspectos específicos da formação de 
professores na Finlândia para identificar diferenças culturais e as aproximações 
e adaptações em relação à organização dos cursos da Rede MAES. Para isso, 
recorreu-se aos estudos de Sahlberg (2017) e publicações relativas a experiências 
brasileiras de aperfeiçoamento pedagógico realizadas na Finlândia, por meio de 
parcerias entre o governo brasileiro e universidades finlandesas.

Sahlberg (2017) argumenta, em seu livro Lições Finlandesas, que o país se 
tornou uma referência mundial em excelência educacional não repentinamente, e 
sim num processo transformador, que se inicia pela determinação da educação 
como principal veículo de transformação social e econômica, e pelo compromisso 
com uma educação básica de qualidade para todos, financiada pelo poder 
público e administrada localmente. O autor explica que o jeito Finlandês - Finnish 
Way - difere do movimento global de reforma educacional, uma vez que não 
se pauta em uma racionalidade numérica ou pela competitividade comum à 
sociedade capitalista, mas pelo cultivo da confiança, ampliação da autonomia, 
tolerância à diversidade, valorização docente e prioridade no desenvolvimento 
de competências e habilidades. 

Outro grande diferencial da educação finlandesa está na compreensão 
do professor enquanto figura central e determinante para a educação. A 
valorização do professor é notória. Sahlberg (2017) reforça que ensinar, na 
Finlândia, é uma profissão de prestígio. Os professores possuem bons salários, 
autonomia profissional e um sistema de formação equivalente aos programas de 
mestrado profissional no Brasil. A formação inicial dos professores na Finlândia 
pauta-se pela pesquisa, autonomia, na relação entre teoria e prática, reflexão e 
cooperação (DEMARCHI; RAUSCH, 2016). Após ingressarem, os professores 
atuantes devem anualmente participar de capacitações de desenvolvimento 
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profissional, e dedicar parte de sua carga horária para reflexões acerca de 
suas práticas. Isso é possível porque o professor atua mais como conselheiro, 
assessorando o estudante no gerenciamento de unidades, tempos e espaços 
de aprendizagem (SAHLBERG, 2017).

Por seu destaque, a Finlândia recebe constantemente professores de 
diferentes países. As pesquisas de Costa e Vieira (2018), Cotrim-Guimarães, 
D’Andrea e King (2018), e Vieira e Chediak (2018), dentre outras, destacam ações 
brasileiras a partir de vivências e aproximações dos Programas de integração 
Brasil-Finlândia. Os estudos indicam como a aprendizagem ativa, proposta pelo 
modelo finlandês, contempla uma forte interação entre os participantes, o uso 
de ferramentas digitais colaborativas e como a educação finlandesa promove a 
integração das escolas com organizações, tendo, em seu cerne, uma formação 
integrada com aspectos muito semelhantes ao currículo integrado, proposto 
para a Educação Profissional no Brasil.

Nesta perspectiva, a Rede MAES mantém princípios fundamentais 
do modelo educacional finlandês, como a colaboração, autonomia e ação-
reflexão-ação, assim como propõe uma estrutura curricular não fragmentada. 
A figura 15 traz uma representação visual do que foram os três cursos 
ofertados pela Rede MAES.
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Figura 15 - Mapa do percurso formativo dos cursos da Rede MAES.

Fonte: as autoras.

A representação do percurso formativo é vinculada ao símbolo do infinito 
no intuito de demonstrar que o aperfeiçoamento pedagógico é constante, 
gradual e retroativo. Ao centro desse processo, está o professor, na luta por uma 
formação integral, alicerçado em habilidades e competências. A figura 15 indica 
também os níveis de autonomia relacionados a cada curso, assim como símbolos 
que indicam os métodos de ensino utilizados pelos formadores, com uma leve 
variação quanto ao tamanho do símbolo representativo de cada método, para 
indicar maior ou menor ênfase em um ou outro método pedagógico.

A estrutura curricular proposta para a ProfCAC-MAES mantém preceitos 
importantes da Rede MAES em consonância com o modelo finlandês ao relacionar 
competências e habilidades que se nivelam aos princípios fundamentais 
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do Finnish Way: cultivo à confiança, ampliação da autonomia e tolerância à 
diversidade. Os eixos temáticos elencam as competências e habilidades a serem 
desenvolvidas, de forma a demonstrar a totalidade do processo, sem serem 
estanques ou lineares, mas com uma intencionalidade de união, entre teoria e 
prática, em um movimento espiral, que perpassa todos os eixos e propõe a ação-
reflexão-ação a partir dos conhecimentos teorizados. 

Em um panorama geral, compreende-se que o percurso formativo, 
composto pelos três cursos - MAES, RE-MAES e ProfCAC-MAES - promove 
uma formação continuada, a nível de desenvolvimento profissional integral, não 
consistindo em formações estanques. Porém, por sua concepção ainda inovadora 
no contexto brasileiro, incide em um processo de viver a aprendizagem ativa (1), 
compreender para aplicar (2) e pesquisar e divulgar (3), o que, de alguma forma, 
cria certa linearidade necessária frente a uma nova concepção de aprendizagem 
em espaços, tempos e métodos que diferem, exponencialmente, do modelo 
tradicional em que está condicionada grande parte das escolas brasileiras. 

Após essa breve elucidação acerca das aproximações ao modelo finlan-
dês de educação, o tópico a seguir apresenta um breve detalhamento da trilha co-
mum, cujo objetivo foi integrar aspectos teóricos a elementos da prática docente.



Parte III 

O PLANEJAMENTO DA AÇÃO

Parte IIIO PLANEJAMENTO 
DA AÇÃO
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“Se a educação não for provocativa, 

não constrói, não se cria, 

não se inventa, só se repete”

 (Mário Sérgio Cortella).

PROFCAC-MAES: A PROPOSTA DE IMPLEMENTAÇÃO

Este capítulo apresenta sugestões para a implementação do currículo a 
partir do currículo vivido por professores-formadores e professores-cursistas no 
ano de 2019. O que se aborda a seguir é o planejamento dos encontros, e, 
no capítulo seguinte, as conclusões da análise realizada durante a pesquisa de 
mestrado, que buscou identificar as contribuições e desafios da proposta frente 
à perspectiva de formação integral. 

O percurso vivido pela ProfCAC-MAES, no ano de 2019, demandou vinte 
e cinco encontros, presenciais e online, que se realizaram entre fevereiro e 
dezembro de 2019, totalizando as 120 horas previstas. Os encontros presenciais 
tiveram carga horária de aproximadamente 4 (quatro) horas.

Para garantir o engajamento de todos à formação, é importante que as 
discussões mantenham-se ativas, com o apoio de tecnologias, por meio de 
grupos de WhatsApp, no caso da ProfCAC-MAES, em que textos e vídeos eram 
compartilhados, assim como dúvidas e dificuldades que surgiam no processo.

Como resultado do processo formativo vivido, podemos citar a escrita 
de artigos científicos, com algumas publicações e divulgação em eventos 
internacionais e nacionais. 

Proposta metodológica de desenvolvimento da trilha comum

Para a efetivação da trilha comum, voltamos o olhar ao percurso vivido, e 
o que apresentamos aqui é uma proposta melhorada a partir das competências 
e habilidades pretendidas no currículo prescrito. A vivência da trilha demonstrou 
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a necessidade de encontros presenciais, entretanto sem descartar a necessária 
flexibilidade proporcionada pelo ambiente virtual. 

Sugerimos que parte dos encontros presenciais seja destinada à trilha 
comum, obrigatória a todos os membros, com carga horária de 60 horas, 
envolvendo atividades de leitura, reflexão, técnicas dialógicas, além de atividades 
diversas em ambiente virtual. 

Estes encontros devem ocorrer de forma intercalada com encontros 
destinados a orientações individuais e à escrita de textos científicos, realizados 
entre os cursistas e seus respectivos orientadores, e ainda entre o grupo. Estes 
encontros, por sua vez, envolvem atividades de orientação e desenvolvimento 
da intervenção, acompanhamento da escrita, apresentação e compartilhamento 
de conhecimentos e leituras. Por fim, destinam-se encontros para a vivência das 
trilhas formativas escolhidas pelos cursistas.

A apresentação de uma proposta pedagógica de desenvolvimento da trilha 
comum do currículo ProfCAC-MAES objetiva trazer a professores, que atuam 
em programas de formação continuada de outros professores, procedimentos 
alinhados a teorias educacionais contemporâneas de ensino e aprendizagem.

A abordagem sócio-cultural de Mizukami (1986) serve como base para 
a condução do processo de aprendizagem dos professores. Os objetivos de 
aprendizagem foram construídos com base na Taxonomia de Bloom, revisada 
por Ferraz e Belhot (2010). Para a organização das atividades de ensino, 
aprendizagem e avaliação, foi escolhida a estrutura de alinhamento construtivo, 
elaborada por Biggs (1996), e por Biggs e Tang (2007; 2011).

À luz dos referenciais teóricos elucidados e dos resultados dos 
estudos de Souza, Vieira e Almeida (2020), Vieira, Parkkonen e Barbosa 
(2020), Vieira, Passos e Parkkonen (2020), apresentamos, na sequência, 
uma proposta pedagógica para a trilha comum do currículo ProfCAC-MAES. 
Cabe destacar que, por se tratar de um currículo transdisciplinar, o processo 
de aprendizagem tem, como ponto de partida, “um tema estratégico para 
a vida humana e social como proposta de investigação, passando, a partir 
daí, a construir um objeto de pesquisa” (LUZ, 2009, p. 309). Diferentemente 
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das demais abordagens de currículo, na transdisciplinar o objeto de estudo 
revela-se conforme o tema estratégico se desenvolve.

A didática, para a pedagogia histórico-crítica de Gasparin (2015), e a me-
todologia da problematização, apresentada por Berbel (2012), guiam a escolha 
de estratégias de ensino no contexto de programas de formação de professores. 
Desta forma, o que se propõe, a partir da trilha comum, é a aprendizagem a partir 
de uma observação da realidade, sua problematização e teorização, chegando a 
propostas de melhoria à realidade observada, com a finalidade de transformá-la.

Conforme orienta Biggs (2003) e Biggs e Tang (2011), a abordagem 
pedagógica construtivista requer alinhamento entre os Resultados Pretendidos 
de Aprendizagem (RPA), as Atividades de Ensino (AE), as Atividades de 
Aprendizagem (AA) e os Instrumentos de Demonstração ou Avaliação da 
Aprendizagem (IA). O modelo de ensino híbrido, utilizado para conduzir a trilha 
comum, foi o da sala de aula invertida.
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Figura 16 - Proposta metodológica para trilha comum.
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Fonte: as autoras.

A partir do momento em que o professor-cursista vivencia a trilha 
comum, desenvolvendo atividades em ambiente híbrido a partir de sua 
realidade, e se propõe a uma melhoria para um problema real de sua atuação, 
ele demonstra a sua aprendizagem.

Com base nos pressupostos didáticos da Pedagogia Histórico-Crítica 
de Gasparin (2015) e da metodologia da problematização, apresentada por 
Berbel (2012), concluímos que a trilha comum é capaz de abarcar o que os 
autores determinam como Prática social inicial (1), Problematização (2), 
Instrumentalização/teorização (3) e catarse/hipóteses (4), sendo a aplicação da 
proposta de intervenção a ser concebida, após a trilha comum, o que contempla 
a Prática social final (5), onde o cursista assume o seu compromisso social de 
transformação da sua realidade. 
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Diante disso, e com base nos estudos de Araújo e Frigotto (2015), 
entendemos que a proposta de trilha comum não se desenvolve em uma 
formação fragmentada, mas sim em ações integradoras, com autonomia e 
criatividade do cursista, e com reflexões a partir da sua realidade (micro) em 
contraponto com a realidade global (macro), sem perder do horizonte o ideal que 
se busca em relação à escola e à educação, tomando para si o compromisso de 
transformação dessa realidade.

Importa destacar que o Ensino Integrado, a nível educacional, se propõe a 
uma transformação da realidade social a partir do compromisso com a formação 
dos trabalhadores para além do desenvolvimento de habilidades e competências 
para atendimento a uma demanda imediata, o que o mercado de trabalho exige.  
Assim, consideramos necessário que o professor formador tenha conhecimento 
sobre as bases científicas e filosóficas do Ensino Integrado e da relação trabalho 
e educação para a efetivação da trilha, o que o currículo prescrito apresentado, 
anteriormente, objetiva.
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 “O que vale na vida não é o ponto de partida e sim 
a caminhada. Caminhando e semeando, 

no fim terás o que colher”

 (Cora Coralina).

A PROFCAC-MAES SOB O OLHAR DA PROFCAC-MAES

Após compreender o contexto, a elaboração curricular e como pode ser 
a sua implementação, apresenta-se, neste capítulo, as principais contribuições 
e desafios elencados por formadores e formandos participantes do processo de 
aperfeiçoamento promovido pelo currículo ProfCAC-MAES, em 2019. 

Estes resultados de análise foram obtidos a partir da categorização 
de discursos coletados por questionário e entrevistas, realizadas com os 
participantes da comunidade, seguindo os pressupostos da Análise de 
Conteúdo dispostos por Bardin (2011).

Contribuições para a formação integral

Neste tópico, abordam-se as contribuições apontadas com maior 
frequência por professores-formadores e professores-cursistas em diálogo 
com as teorias críticas do currículo, e sob os pressupostos de uma formação 
integral. A primeira delas é a Colaboração e Diálogo (A), seguida da categoria 
Aprofundamento Teórico (B). Em terceiro, têm-se duas categorias com o 
mesmo percentual de frequências: Pesquisa Científica e Pensamento Crítico. 
Neste momento, a ênfase será dada à Pesquisa Científica (C), pois a categoria 
pensamento crítico está intimamente ligada à proposta de análise da pesquisa, 
e será mais aprofundada à frente.

A) Colaboração e Diálogo

A partir do estudo, como contribuições da proposta implementada, foi 
possível perceber que, em relação às expectativas de formação dos membros da 
comunidade, a maior ênfase é dada à Colaboração e Diálogo, uma característica 
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fundamental para a constituição de uma comunidade de aprendizagem, que, 
por sua vez, se constitui como uma das alternativas para uma superação ao 
modelo tradicional. Não tão perceptível, a vivência em comunidade incide no 
desenvolvimento de habilidades como o diálogo e a empatia, apontados em 
fragmentos discursivos como “respeitar o tempo do outro” ou “atuação mais 
democrática”. Assim, a categoria Colaboração e Diálogo está interligada, em 
especial, a alguns fragmentos discursivos que revelaram subcategorias, como o 
processo colaborativo, autoconhecimento, atuação democrática e protagonismo. 
Isso fica evidente em uma das falas do professor-cursista:

Outro aspecto positivo foi a forma como as temáticas foram trabalhadas 
[...] os itens se correlacionaram de forma dinâmica, emanados, muitas 
vezes, por momentos de tensão entre os cursistas possuintes de múlti-
plos posicionamentos acerca da prática docente, novos debates e ideias 
de práticas pedagógicas eram realizadas. Aliás, talvez o constante diálo-
go entre os professores dote-se como algo central, que deve ser privile-
giado nos encontros. Afinal, quantas vezes vamos a cursos de “formação 
continuada” e somos meros espectadores, ou participamos apenas de 
momentos mínimos e pontuais de interação. Logo, o diálogo com su-
gestões e reclamações do fazer docente tem voz ativa na Rede, sendo 
imprescindível para o amadurecimento docente por meio de diferentes 
olhares referentes à profissão. 

As comunidades de aprendizagem se pautam pela aprendizagem 
dialógica, e, por isso, encontram-se muito vinculadas à perspectiva freireana, 
porém a sua concepção apresenta referências a diversos autores que 
defendem a aprendizagem enquanto processo social, como na teoria histórico-
cultural, trazida por Vygotsky. Para Freire, as comunidades de aprendizagem 
compreendem o envolvimento de professores, estudantes, pais e outros 
membros da comunidade do entorno escolar sob um objetivo comum de 
transformação social e de educação igualitária, que possui estreitos vínculos 
com a perspectiva crítica. 

A ProfCAC-MAES, por sua vez, tem a sua concepção relacionada ainda 
ao conceito de Professional Learning Community – PLC, em aproximação ao 
modelo finlandês de aprendizagem ao longo da vida, um desenvolvimento 
contínuo do professor no contexto de trabalho e no domínio do próprio processo 
de aprendizagem (CHEDIAK; KUNNARI; INFORSATO; AMORIM JUNIOR, 
2018). Em relação a esta categoria, considera-se uma contribuição para a 
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formação integral o trabalho coletivo e colaborativo, que faz parte do ideal da 
Escola Unitária, onde se valoriza a formação para a colaboração em oposição à 
formação para a competição, característica resultante do sistema capitalista e, 
ao mesmo tempo, necessária à sua manutenção (ORIO, 2015). Araújo e Frigotto 
(2015, p. 75) ressaltam que a valorização do trabalho coletivo não implica em 
uma negação a estratégias de ensino e de aprendizagem individualizadas, mas 
“devem ser compreendidas como momentos intermediários para o trabalho 
coletivo de ensinar e aprender”.

B) Aprofundamento teórico

Ainda em relação ao atendimento às expectativas da comunidade, 
o Aprofundamento teórico, lacuna identificada na pesquisa exploratória, foi 
apontado como uma das principais contribuições do curso ProfCAC-MAES:

Posso falar enquanto aprendiz, nessa posição, digo que ampliei meu nível 
de conhecimento sobre vários temas como currículo, metodologia, teoria 
crítica etc. (Professor-Formador).

Sim, houve um aprofundamento, e isso foi facilmente identificado até pelas 
reações dos membros quando relatam quando se percebem sem uma 
bagagem teórica para as discussões (Professor-Cursista).

[...] ofereceu os embasamentos que necessitamos, que fundamentaram a 
aprendizagem (Professor-Cursista).

A ProfCAC foi um grande avanço para mim enquanto professora, na minha 
área profissional, apesar dos deslizes que a gente está enfrentando, uma 
situação muito complicada, mas ela sempre me proporcionou grandes co-
nhecimentos (Professor-Cursista).

No RE-MAES, a gente pediu que, no próximo ano, o curso trouxesse mais 
teoria, e na ProfCAC-MAES isso foi contemplado, vocês trouxeram bastan-
te teoria (Professor-Cursista).

Os conhecimentos, com certeza, foram muito válidos até para a com-
preensão dos mecanismos de conformação que regem a escola (Pro-
fessor-Cursista).

As respostas de um dos professores-formadores e de professores-cursis-
tas indicam que o objetivo do curso (de promover o aprofundamento teórico) foi 
bem contemplado, seja em relação às leituras e discussões abordadas no eixo 
trabalho e educação, como em relação às pesquisas desenvolvidas em paralelo.
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O aprofundamento teórico, na formação continuada de professores, 
ressalta a relevância do conhecimento científico como base para a construção de 
saberes e práticas, em oposição aos “esquemas práticos” (SCALCON, 2008), e 
ao que Saviani (2011) denuncia como “um esvaziamento do sentido sistemático 
do conhecimento”, comum ao modelo educacional vigente.  Ramos (2001) 
enfatiza, quanto à formação por competências, a necessidade de se atentar a 
uma formação integral, que abranja a dimensão da cidadania, a relação inerente 
entre concepção e execução, e a fundamentação no conhecimento científico, 
para que as formações de trabalhadores não se restrinjam a um atendimento a 
demandas de mercado, pois, sem o aprofundamento teórico, corre-se o risco de 
se promover uma formação descartável, e rapidamente obsoleta.

C) Pesquisa Científica

Em relação aos demais cursos da Rede, MAES e RE-MAES, observa-
se a menção a novos conceitos, novas ideias, além da ampliação do nível 
de conhecimentos sobre temas já trabalhados, o destaque se faz à Pesquisa 
Científica pela vivência do currículo da ProfCAC-MAES.

Quando fomos pra prática, para a escrita mesmo, é uma das coisas que 
me abriu muito a mente para a escrita, para o processo da escrita científica, 
é aquela oficina que você fez [...] que, assim, abriu muito a mente, né, para 
entender, por mais que a gente tivesse lido o que era problema, o que é 
problematização, que eram os termos lá, certinhos do projeto, não dava 
pela clareza. Então, quando você foi fazendo, quando vai fazer, falando 
para a gente, naquela trilha, em que você mostra o passo-a-passo, as 
metodologias, qual que era a metodologia, embasamento que, lá, então, 
deu uma clareza muito maior, e, depois disso, escrevendo. Quando a gente 
começou a escrever, quando nós caminhamos, eu me senti muito mais 
motivada, depois que eu entendi [...] porque a gente não sabe, e eu penso 
que eu evolui, hoje eu consigo ler, hoje eu consigo ter uma visão maior de 
como buscar informações relevantes e escrever de forma científica depois 
da ProfCAC (Professor-Cursista).

Agregou bastante, principalmente, no que se refere a tomar consciência 
sobre o tipo de currículo que tenho praticado dentro de sala de aula, qual 
era a minha consciência política implícita ou explícita na minha prática (Pro-
fessor-Cursista).

[...] quem realmente agarrou a ideia e participou da ideia pode desfrutar 
de desenvolver uma pesquisa, pode participar, produzir, por exemplo, eu 
consegui organizar melhor um artigo que eu publiquei. Foi a partir da comu-
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nidade, das instruções que foram dadas, das minioficinas e orientações, eu 
pude também começar a escrever esse outro artigo (Professor-Cursista).

No aspecto teórico, exigiu mais leitura, atenção e até a busca por outras 
leituras para a compreensão de termos e ideias desconhecidas, como no 
caso da politecnia (Professor-Formador).

Observamos, pelos discursos de professor-formador e professores-
cursistas, a visão da pesquisa científica materializada na escrita científica de 
artigos. Para Demo (2006, p. 42), a pesquisa é o meio para se reconstruir 
conhecimentos, superando a mera reprodução. O autor defende que ensino e 
pesquisa não podem ser dissociados:

Pesquisa como princípio científico e educativo faz parte de todo processo 
emancipatório, no qual se constrói o sujeito histórico autossuficiente, crítico 
e autocrítico, participante e capaz de reagir contra a situação de objeto e 
de não cultivar o outro como objeto. Pesquisa como diálogo é processo 
cotidiano integrante do ritmo de vida, produto e motivo de interesses so-
ciais em confronto, base da aprendizagem que não se restrinja à mera 
reprodução. Na acepção mais simples, pode significar conhecer, saber, 
informar-se para sobreviver, para enfrentar a vida de modo consciente.

Entende-se que a prática da pesquisa e escrita científica, alinhada aos 
planos de intervenção propostos pelo currículo, é uma forma de relacionar 
os conhecimentos às práticas, promovendo, assim, o pensamento crítico e 
o desenvolvimento dos perfis de egresso propostos, de formador-mentor e 
cursista-autodirigido. 

É importante destacar que o percurso formativo da Rede MAES 
preconiza a ação-reflexão-ação, proposta também do método dialético, 
base da filosofia marxista (síncrese-análise-síntese). Isso justifica a inclusão, 
nos cursos da Rede MAES, de ações de intervenção no ambiente escolar e o 
registro dos conhecimentos teóricos e práticos que emergem deste contexto 
pelos professores-cursistas. Conclui-se, desta forma, que a pesquisa, 
enquanto princípio pedagógico, esteve contemplada durante todo o percurso 
formativo, entretanto sem as características metodológicas que compõem a 
prática da pesquisa científica, a qual foi abordada em maior ênfase durante 
a ProfCAC-MAES.
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Desafios para a formação integral

Entre os desafios mais citados pelos professores-formadores e 
professores-cursistas estão: Relação Teoria e Prática (D) e Aprendizagem 
Autodirigida (E), com os mesmos percentuais de frequência, seguidos pela 
Descontextualização (F). Assim como as contribuições, os desafios, aqui 
abordados, por professores-formadores e professores-cursistas, dialogam com 
as teorias críticas do currículo e sob os pressupostos de uma formação integral.

D) Relação Teoria e Prática

Um dos pontos mais ressaltados nos discursos de professores-
formadores e cursistas está na dificuldade em relacionar as teorias à prática 
pedagógica, com indícios de causa à descontextualização, com a realidade da 
educação básica e da complexidade em relação aos demais cursos da Rede, 
cujo olhar estaria mais voltado à utilidade prática:

Em partes sim, acho que deveríamos ter nos aprofundado mais em re-
lação a olhar a prática pedagógica se estamos, efetivamente, nos em-
penhando a uma formação integral. Sinto que ainda há um olhar muito 
focado no que pode ser útil, o que gerou um sentimento que os conteú-
dos vistos não seriam úteis à pesquisa que se pretendia, e isso gerou 
certo descontentamento pela dificuldade em relacionar a teoria à prática 
(Professor-Formador).

[...] ora estritamente prático ora estritamente teórico (Professor-Cursista).

[...] percebem-se sem uma bagagem teórica para as discussões, com uma 
rebeldia para com as leituras, indicando que não “produziam”. Isso porque 
no MAES e RE-MAES o foco era muito prático, enquanto que na ProfCAC 
exigia mais teorização (Professor-Formador).

Os excertos indicam que se compreendeu que as leituras seriam 
demasiadamente teóricas em detrimento à prática pedagógica, principalmente 
quando comparadas às vivências nos cursos MAES e RE-MAES. 

A partir das afirmações de professores-formadores e professores-cursistas 
e da observação dos encontros, conclui-se que não há uma clareza no que tange 
ao ideal de uma indissociabilidade entre teoria e prática, não compreendendo 
que as discussões e atividades de registro das leituras realizadas, assim como 
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a escrita científica, compõem ações de ressignificação de saberes, a prática da 
pesquisa científica em si. Demo (2006) ressalta que a prática inicial da pesquisa 
se constitui em fundamentação teórica e metodológica para, somente então, ser 
possível elucidações próprias e confrontação a práticas alheias. 

Observa-se que o currículo proposto e construído, de forma colaborativa, 
contempla o desenvolvimento da pesquisa e o aprofundamento teórico apontado 
como expectativas da comunidade, o que demonstra um contrassenso entre 
a expectativa inicial e os apontamentos finais, indicando uma expectativa 
subentendida de prática pedagógica mais pragmática:

[...] apesar dos membros da ProfCAC terem exigido um aprofundamento, 
essa é uma visão minha, com leitura e com o desenvolvimento da autoria 
que, no nosso ponto de vista, está muito relacionado com autonomia. 
Eles buscam, na verdade, no fundo, eles buscam soluções rápidas para 
os problemas que eles enfrentam no cotidiano da sala de aula, e eles 
percebem que as oficinas com técnicas ativas atendem essa expectativa 
e necessidade deles, e eles acabam se perdendo nesse processo, em 
que eles pediram, e a gente colocou eles para viver na ProfCAC, que é o 
aprofundamento em si, que é esse trabalho mais de formação autodirigi-
do (Professor-Formador).

E) Aprendizagem Autodirigida

A segunda categoria, com frequência equivalente à categoria Relação 
Teoria e Prática, é a Aprendizagem Autodirigida. Nesta categoria, elencaram-se os 
fragmentos discursivos apontados pelos professores-formadores e professores-
cursistas em relação à mudança de postura entre os cursos, partindo de uma 
relação formador-cursista ainda condicionada a uma relação mais emancipada, 
ou seja, mesmo diante de um avanço do comportamento de dependência, 
a figura ativa do formador se fazia presente nos cursos MAES e RE-MAES. A 
expectativa da comunidade de aprendizagem do desenvolvimento de um perfil 
de egresso autodirigido tornou-se uma ruptura brusca, como observado por 
alguns membros diante da dificuldade de auto-organização.

[...] a maioria dos membros da ProfCAC-MAES pede autonomia, porém 
eles não conseguem manter o foco quando há autonomia de planejamen-
to, gestão de tempo e objetivos de aprendizagem, algo que é promovido 
pelo currículo e pela postura dos formadores (Professor-Formador).
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[...] a falta de compromisso ético-social com o projeto ProfCAC-MAES, 
idealizado pelos membros, e a posição física e dialógica de receptor de 
informações, sem se atentar para o real sentido de comunidade, onde a 
interação e a disposição em dar na mesma proporção em que se recebe 
deve ser equilibrada (Professor-Formador).

[...] foi uma fase bem interessante do processo, em que o grupo que ficou 
começou a ter consciência da responsabilidade que cada um de nós tinha 
de estar ali, como uma comunidade em si, de aprendizado. Então todo 
mundo tinha que ter uma participação mais efetiva. Então, eu vi, assim, um 
pouco de desconforto de muitos sobre essa responsabilidade, achando 
que não estavam preparados (Professor-Cursista).

[...] que quando vocês estavam presentes que era mais empolgante [...] 
a gente se empolgava mais, se motivava mais, entendia melhor, querendo 
ou não vocês estando próximas incentivam. Eu sei que a intenção [...] era 
o EaD, a distância, mas o virtual, mas eu ainda sou assim... Eu valorizo o 
virtual, mas ninguém tira aquela coisa do olho no olho, de você tá fazendo a 
pergunta, de quem tá ali na frente sentir a entonação da pergunta, ou sentir 
se você está angustiada ou se você está feliz, coisa que, às vezes, numa 
mensagem, não transparece, né (Professor-Cursista).

O perfil autodirigido tem, por fundamento, o aprender de forma 
independente, gerindo sua própria aprendizagem, o que não implica em um 
aprendizado isolado, mas sim demonstra que a aprendizagem é direcionada 
pelos interesses e necessidades metodológicas do estudante. O professor 
tem papel de mentor nesse processo. Entende-se que uma aprendizagem 
autodirigida envolve diferentes habilidades, como disciplina, motivação, auto-
organização, planejamento, comunicação eficiente, criticidade e autoavaliação. 
Nesta compreensão e considerando o modelo educacional vigente, que perdura 
ainda como um perfil de estudante dependente, a aprendizagem autodirigida se 
apresenta como um grande desafio, até mesmo para os professores-cursistas 
da ProfCAC-MAES, egressos de um percurso de formação de dois anos com 
ênfase na superação desse perfil dependente.

Do ponto de vista da formação integral, a aprendizagem autodirigida é 
uma aliada da interdisciplinaridade enquanto “atitude de ousadia e busca frente 
ao conhecimento” (FAZENDA, 2008, p. 93). Esta interdisciplinaridade, que 
não se equivale a uma integração disciplinar ou a um método pedagógico, se 
opõe à forma fragmentária de produção e socialização do conhecimento em 
consonância à proposta politécnica (FRIGOTTO, 2008).
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Cabe ressaltar que a proposta, aqui apresentada, configura-se como 
transdisciplinar, primeiro por não haver disciplinas delimitadas, mas sim a 
exploração de diferentes áreas do conhecimento a partir dos interesses de estudo 
dos cursistas, e, em segundo, por seu objetivo de intervenção, que se fundamenta 
pela compreensão da realidade local e global. Assim, conforme aponta Nicolescu 
(2000), a transdisciplinaridade “alimenta-se da pesquisa disciplinar que, por sua 
vez, é iluminada de maneira nova e fecunda pelo conhecimento transdisciplinar”.

F) Descontextualização

A terceira categoria de maior frequência apontada como um desafio por 
professores-formadores e professores-cursistas é a Descontextualização com a 
realidade das vivências cotidianas em sala de aula.

[...] é um pouco deslocado da realidade deles, mais do que a gente podia 
supor, então eu tô achando que essa retomada para a sala de aula, em 
alguma medida, não que a gente tenha saído da sala de aula, mas a volta 
da ênfase na sala de aula fez muito bem, tanto para o MAES quanto para 
ProfCAC (Professor-Formador).

[...] vejo a ação da ProfCAC-MAES ainda deslocada da realidade profissio-
nal. Isso dificultou a ressignificação de minha atuação profissional, princi-
palmente em relação às minhas aulas (Professor-Cursista).

[...] contexto profissional também estava em outro nível (Professor-Cursista).

Os resultados apontam alguns indícios importantes. O primeiro deles 
é que o conteúdo trabalhado não estaria no mesmo contexto de atuação 
dos professores-cursistas. Presume-se disso que as leituras indicadas, 
acerca da formação integral, são, em grande parte, reflexões direcionadas 
ao Ensino Médio, e que houve uma dificuldade de ressignificá-lo ao contexto 
do Ensino Fundamental. 

Em segundo, o discurso do professor-formador (PF2) permite inferir 
que (2) o currículo em si, abrangendo o desenvolvimento de pesquisas e de 
um perfil autodirigido, estaria aquém das possibilidades dos professores da 
educação básica. Essa leitura se faz coerente quando em cruzamento ao 
discurso do professor-cursista:

[...] a intensa jornada de trabalho dos profissionais da Rede Básica de 
Ensino, com suas “32 aulas semanais em sala”, a falta de estabilidade no 
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emprego por parte da maioria dos integrantes do grupo e a pífio incentivo 
(em termos estruturais, como uma liberação para estudos e também para 
algo financeiro) à qualificação são questões que, durante o ano de traba-
lho, pesam negativamente em um aproveitamento mais exitoso no curso, 
que possui uma carga horária compatível a sua proposta de formação in-
tegral do docente (Professor-Cursista).

Este último excerto remete talvez a um dos maiores desafios para a 
efetivação de uma formação integral: as condições materiais do fazer docente, 
ou seja, o professor enquanto trabalhador, expropriado de direitos, com uma 
intensa jornada de trabalho, e desvalorizado socialmente, que não dispõe de 
tempo e recursos para se dedicar à sua própria formação em uma realidade 
historicamente meritocrática. 

Assim, fundamentando-se em Kuenzer (1992), ao compreendermos 
que a escola ainda é marcada pela reprodução dos interesses da classe 
dominante, desconsiderando as especificidades do estudante, que trabalha, e 
mantendo-se as precárias condições de trabalho e remuneração dos docentes, 
é possível apreender que o currículo da ProfCAC-MAES busca flexibilizar a sua 
carga horária, valoriza a construção do conhecimento por meio de diferentes 
métodos e recursos, considera os interesses e necessidades dos professores-
cursistas, mas ainda enfrenta o desafio de motivar a busca por uma ampliação 
de conhecimentos frente a necessidade diária de subsistência.

Algumas observações pertinentes

A análise indicou algumas categorias e excertos que, apesar de não se 
apresentarem entre as maiores frequências, constituem indicativos pertinentes à 
compreensão das contribuições e desafios desta proposta curricular.

Um primeiro ponto analisado é a falta de estabilidade apontada 
pelo professor-cursista, que possui relação direta com a solicitação da 
comunidade pelo atendimento às competências dispostas na BNCC (2017), 
na fase de construção da proposta curricular, visto o cenário de mudanças 
políticas em processo que teriam impactos diretos aos docentes enquanto 
trabalhadores. Nesse aspecto, quando questionados sobre o atendimento 
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dessa expectativa, registram-se apontamentos diversos, com maior 
frequência ao desenvolvimento do pensamento crítico, e da “compreensão do 
trabalho da forma como é disposto na BNCC”, no sentido de equivalência de 
conceitos, apesar de alguns participantes indicarem certo desconhecimento 
dos parâmetros estabelecidos na BNCC (2017). 

Ao propor um eixo voltado à compreensão da relação trabalho e educação, 
o currículo da ProfCAC-MAES enfatiza o entendimento quanto ao conceito de 
“mercado de trabalho” versus “mundo do trabalho”, apresentando autores que 
explicam a dicotomia entre a formação manual e intelectual promovida pela 
escola, e em consonância ao que afirma o texto da BNCC (2017) - Educação 
Infantil e Ensino Fundamental (p. 466) quanto ao uso do termo “mundo do 
trabalho”, na concepção de:

[...] preparação básica para o trabalho e a cidadania, o que não signifi-
ca a profissionalização precoce ou precária dos jovens ou o atendimento 
das necessidades imediatas do mercado de trabalho. Ao contrário, supõe 
o desenvolvimento de competências que possibilitem aos estudantes in-
serir-se de forma ativa, crítica, criativa e responsável em um mundo do 
trabalho cada vez mais complexo e imprevisível, criando possibilidades 
para viabilizar seu projeto de vida e continuar aprendendo, de modo a ser 
capazes de se adaptar com flexibilidade a novas condições de ocupação 
ou aperfeiçoamento posteriores. 

Entretanto, considerando o que já foi exposto como desafio na categoria 
Descontextualização (F), e com base em um fragmento discursivo de um 
professor-cursista, que indica, enquanto contribuição da ProfCAC-MAES, 
os produtos que seriam os artigos que têm grande impacto no currículo do 
professor, no mercado de trabalho, infere-se que, ao exprimirem expectativas 
quanto à discussão da BNCC, no currículo da ProfCAC-MAES, o interesse do 
grupo estava voltado a uma adaptação às novas políticas em atendimento a 
uma necessidade imediata, revelando o olhar ainda pragmático à espera de 
uma “receita” para o trabalho pedagógico sob o novo referencial, indicando a 
necessidade de um maior aprofundamento das discussões para compreensão 
dos objetivos do eixo proposto à realidade da escola básica e, em especial, ao 
Ensino Fundamental, área de maior atuação dos professores-cursistas.

[...] a carga horária permitiu um aprofundamento e discussões ricas, mas 
não foi o suficiente para a compreensão ampla dos motivos desse conteú-
do em relação às pesquisas desenvolvidas paralelamente, voltando-se à 
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ideia de utilidade que ainda é muito forte. Ao mesmo tempo, entendo que 
uma carga horária maior colocaria o desenvolvimento da escrita científica, 
prioridade indicada pelos membros, em segundo plano, ou reduziríamos 
demais o tempo necessário para a pesquisa, que inclui leituras específicas 
do tema e, diante da realidade dos membros em atuação nas escolas, 
torna-se algo ainda mais complexo (Professor-Formador).

Ao identificar os anseios dos membros por um conhecimento mais “útil”, 
subentende-se como conhecimento prático, imediatamente aplicável, seja na 
prática pedagógica cotidiana ou no desenvolvimento da escrita de artigos, 
revelando uma cultura pragmática não apenas da experiência nos cursos 
MAES e RE-MAES, como de todo um processo de formação que reproduz, 
historicamente, um direcionamento ao atendimento de demandas impostas 
pelo mercado de trabalho. Isso explicaria, de certa forma, o sentimento de 
ruptura devido à ProfCAC-MAES objetivar estudos acerca da relação trabalho e 
educação, envolvendo reflexões que buscam o olhar à finalidade do processo 
educativo, e não mais à prática cotidiana. 

A categoria Ruptura conceitual expõe ainda um excerto que chama a 
atenção, pois revela que não se trataria apenas de uma resistência às leituras, 
ou de uma expectativa de continuidade de práticas diferenciadas de intervenção, 
mas amplia-se a uma ruptura epistemológica: 

[...] a ProfCAC, pra mim, foi uma ruptura um pouco drástica, porque a 
gente vinha numa sequência de aperfeiçoamento de aprendizagem, aí 
rompeu-se, não teve a mesma sequência lógica que eu esperava [...] é 
que a questão do complexo, que a gente fala, não é necessariamente o 
complexo, o difícil, mas é que a gente estava ali em uma linha [...] sempre 
falava assim: É, tudo o que você sabe é importante, ninguém sabe mais, 
não existe certo, não existe errado. Aí, de repente, a gente veio numa linha 
com vocês, seguindo certos autores com uma teoria, que, na teoria, existia 
sim certo e errado. Aí deu um baque, assim, na questão. Ai meu Deus! 
Não é o que eles estão pensando, é o que o autor pensa, não é!? Agora 
eu tenho que procurar realmente o que o autor pensa, não é só o que eu 
penso sobre isso, é o que ele pensa. Aí deu aquele choque, assim, porque 
a gente já tava vindo naquele: Ah, mas tudo o que você falar ou “disser” 
não existe nada errado, é a sua maneira de pensar, é o jeito de pensar, e 
aí ficou mais teórico, nesse sentido, porque aí eu tinha que encaixar numa 
teoria (Professor-Cursista).

O professor-cursista aponta, neste excerto, a ênfase à metodologia 
científica e à fundamentação teórica para o conhecimento produzido na ProfCAC-
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MAES, em distinção à linha conceitual adotada pelos cursos MAES e RE-MAES. 
Apesar do professor-cursista compreender esta ruptura como um desafio, ao 
retomarmos Scalcon (2008, p.40), é possível compreender como as práticas 
estruturam-se em um modelo pragmático:

Tomando como aspecto importante a posição ocupada pelos “atores da 
escola”, realça a subjetividade do professor como elemento que deve ser 
levado em conta quando da realização de pesquisas, uma vez que tal sub-
jetividade revela um saber-fazer cuja natureza se situa na própria atividade 
prática. As competências, as habilidades e o saber-fazer seriam represen-
tativos e, ao mesmo tempo, guias para uma espécie de autoformação e 
uma consequente profissionalização. É sob esse prisma que aparece um 
determinado modo de encarar a relação teoria e prática, surgindo o que 
Tardif (2002a) denomina de “epistemologia da prática profissional” (p. 225). 

Entretanto, na perspectiva de um currículo integrado, compreende-se 
que na ênfase dada à necessária fundamentação das práticas pedagógicas 
em conhecimentos sistematizados, e não em “esquemas práticos”, o 
currículo da ProfCAC-MAES promove avanços à formação integral. Conclui-
se que o desafio, nesse caso, encontra-se no processo de transição, que se 
apresenta gradual e contínuo. 

Acho que o processo de mudança é lento, aos poucos mudaremos a nos-
sa postura docente (Professor-Cursista).

Observamos ainda que um dos Formadores indicou não haver mudanças 
em sua postura docente após o percurso formativo, entretanto os relatos sobre a 
oferta do curso MAES, no ano de 2019, em dado momento, integrou-se ao curso 
da ProfCAC-MAES na oferta do planejamento pedagógico, em forma de team 
teaching, e eram conduzidos pelos mesmos formadores da ProfCAC-MAES, 
o que revelam mudanças em relação ao curso MAES, ofertado em 2017, em 
especial quanto à necessidade de maior amparo teórico, como observado nos 
excertos dos formadores que conduziram o MAES.

Não percebo mudança. Para mim, 30 horas é um período muito curto, que 
dificulta a consciência de mudanças. Minhas mudanças são fruto de um 
processo de 20 anos de docência, que, com maior ênfase, foi incentivada 
pelas formações na Finlândia (Questionário, PF).

[...] primeiro a gente trabalhou um pouco com a parte teórica de metodolo-
gias, a gente conversou para não esvaziar o conteúdo do currículo, porque 
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foi uma coisa que eu acho que a pesquisa de vocês trouxe pra gente de 
importante, de não virar a metodologia pela metodologia (Entrevista, PF2).

[...] a princípio, a gente pensou em termos alguns momentos no MAES, o 
que foi planejado, né, um primeiro momento de apresentação dos princípios 
teóricos filosóficos, tanto de metodologias ativas quanto de técnicas ativas 
e do alinhamento construtivo entre objetivos de aprendizagem, habilidade 
e metodologia, e, no segundo momento, nós pensamos no planejamento 
com os cursistas de ações ativas, para que fossem desenvolvidas nas au-
las deles, para então concluir o curso. No entanto, percebemos, mais ou 
menos na altura do planejamento das oficinas, junto com eles, que eles 
tinham a expectativa por algo mais prático, algo que eles conseguissem 
viver junto a nós, e conseguissem reproduzir ou desenvolver ou adaptar 
em suas aulas [...] sabemos e temos consciência de que a teoria não pode 
vir separada da prática, então tanto na ProfCAC quanto no MAES, na trilha 
MAES, procuramos trazer os dois juntos, para que fosse possível esse diá-
logo nas ações planejadas por eles sob a nossa orientação, mas o que per-
cebemos foi um descontentamento, como se não estivéssemos atendendo 
às expectativas deles naquilo que eles buscavam, tanto na ProfCAC quanto 
no MAES, que é algo que resolvesse os problemas cotidianos de sala de 
aula, como indisciplina, desinteresse dos estudantes, além de contemplar 
a exigência da gestão de aulas mais enriquecedoras, mais significativas 
para os estudantes. Então, eu vejo aí um impasse muito grande, e o pro-
fessor, em meio a essa situação, sem saber exatamente o que fazer e como 
fazer em relação à ProfCAC” (Entrevista, PF2).

Assim, o que se observa, pelos fragmentos discursivos, é a dificuldade 
que ainda impera acerca da indissociabilidade entre a teoria e a prática, a 
crítica elencada quanto à estruturação do currículo da ProfCAC-MAES, “ora 
estritamente prático ou ora estritamente teórico”, em especial atrelado à 
dificuldade de uma aplicação prática dos conteúdos abordados na trilha comum 
(pragmatismo). Também é observado, no currículo proposto ao MAES (2019), 
um primeiro momento mais teórico, e o segundo mais prático, demonstrando a 
dicotomia persistente entre a teoria e a prática. Observam-se aqui pelo menos 
três causalidades possíveis, senão imbricadas: 

(1) a cultura pragmática; 
(2) a incompreensão da unicidade teoria-prática;
(3) e a complexidade do processo formativo. 

A primeira delas se refere a uma cultura imediatista, resultante do próprio 
modelo educacional predominante, o qual tem forte influência na concepção 
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de identidade docente, uma permanente contradição entre os discursos de 
professores acerca da necessidade de maior reflexão, enquanto que a atitude 
demonstrada, de alguma forma em estreita relação às condições materiais do 
trabalho docente, é a de que não há tempo para teorias, recorrendo-se ao que 
Scalcon (2008) denomina como esquemas práticos, uma reflexão da prática 
sem uma efetiva mediação com conhecimentos científicos, e afastada de sua 
função social. Para a autora, é preciso que o trabalho pedagógico se desenvolva 
numa perspectiva de unidade teórico-prática, com a epistemologia da práxis, em 
contraposição a uma epistemologia da prática profissional, na qual “o universo 
da prática social se restringe à prática profissional em seus aspectos puramente 
empíricos, técnicos e utilitários” (SCALCON, 2008, 44).

A segunda possibilidade se relaciona à incompreensão da unicidade teoria-
prática. Esta unicidade deve ser entendida no sentido de que cabe à teoria fornecer 
possibilidades de ação e de reflexão sobre a prática, de forma a ressignificar a 
atuação do professor (PACHECO, BARBOSA, FERNANDES, 2017). Assim, “a 
relação teoria-prática estabelece relações de interdependência e reciprocidade, 
pois, se é na prática que a teoria tem sua fonte de desenvolvimento, é na teoria 
que a prática busca seus fundamentos de existência” (DUTRA, 2009, p. 4).

A terceira vertente, por sua vez, tem relação com as escolhas didáticas, 
mas, especialmente, com os processos de transição entre concepções diferen-
ciadas de formação, ou seja, ao promover uma formação com finalidades para 
além da utilidade prática, há certa desestabilização do que já é conhecido e con-
fortável. Esse processo de transição em si demanda novos conceitos e emba-
samentos, e, por vezes, demonstraram-se necessárias aulas mais teorizadas e 
expositivas, que, ao mesmo tempo em que remetem a uma ideia de contradição à 
proposta de aprendizagem ativa, oportunizam reflexões mais aprofundadas e, por 
conseguinte, impactos significativos no modo de perceber a prática pedagógica.

Dessa maneira, a observação do currículo vivido e dos apontamentos 
feitos por cursistas e formadores sugere que o currículo, ao direcionar uma trilha 
comum para o aprofundamento teórico, teria apartado a teoria da prática, ou 
que a metodologia utilizada pelos formadores não comportou a unidade teoria-
prática. Por outro lado, sugere ainda se, em algum momento, pode não ter 
ficado claro, aos cursistas e formadores, esse entendimento de unidade sob 
a epistemologia da práxis, ou seja, não se limitando à reflexão da prática, nem 
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tampouco à necessidade de aplicabilidade prática, mas capaz de promover 
mudanças profundas a partir da “aproximação das relações existentes entre o 
trabalho educativo e os fins sociais desta atividade, uma vez que tomamos a 
prática social como ação consciente, pressuposto e alvo, fundamento e finalidade 
da atividade pedagógica” (SCALCON, 2008, p.44).

Por fim, um último recorte nos remete à questão do sistema educacional 
como um todo, e não apenas à postura isolada de um professor, na observação 
feita quanto às dificuldades de implantação dos ideais em sala de aula frente à 
rigidez do sistema educacional.

[...] quanto ao currículo vivido na ProfCAC, quanto ao micro currículo vi-
vido na trilha teamwork de planejamento, as minhas impressões são de 
que os professores estão muito sobrecarregados. Há um excesso de co-
brança a todos os professores, tanto da rede municipal quanto da rede 
estadual, uma cobrança no sentido de fazer algo diferente. No entanto, 
há uma incoerência por parte dos gestores, no sentido de que é exigido 
que a sala de aula se torne algo mais significativo ao estudante, porém 
a burocracia impede, muitas vezes, o professor de inovar suas ações, 
ou mudar sua forma de conduzir o processo de ensino-aprendizagem. 
[...] a gente percebe uma vigilância constante em relação ao professor, 
e a escola não dá nenhum suporte para que ele se sinta motivado ou 
se sinta capaz de mudar sua ação pedagógica. Então, os professores 
que procuram tanto a ProfCAC-MAES quanto o MAES são professores 
incomodados com essa situação, que buscam em nós uma forma de 
conseguir fazer diferente (Professor-Formador).

Observa-se que, desde os primeiros diálogos, ainda na fase exploratória 
da pesquisa, diversos membros da comunidade já indicavam as dificuldades 
de implementação de ações diferenciadas no ambiente escolar, mesmo 
diante de uma “autonomia restrita”, ou seja, de certa liberdade metodológica 
cerceada pela disciplina, pelos conteúdos e pela avaliação, pré-estabelecidos 
pelos referenciais e por normativas educacionais. Araújo e Frigotto (2015, p. 
65) ressaltam que o Ensino Integrado não se reduz a um ato de vontade dos 
docentes e gestores educacionais, mas é dependente também de um ambiente 
material favorável à busca permanente do elemento integrador, “considerando 
as realidades específicas, a totalidade social e os sujeitos envolvidos”.
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“Por ter seu foco no estudante e em uma aprendizagem ati-
va acredito que sim, houve uma superação ao mode-

lo tradicional de formação continuada docente”

 (Professor-cursista - ProfCAC-MAES 2019).

REFLEXÕES FINAIS 

Este livro foi concebido a partir de pesquisa de mestrado, realizada entre 
2018-2020, sob os fundamentos da educação profissional e tecnológica, em 
aproximação à vertente filosófica dos Institutos Federais, e tendo como foco 
um percurso de aperfeiçoamento pedagógico já estabelecido e oferecido 
sob a modalidade de extensão pelo Instituto Federal de Mato Grosso do 
Sul, Campus Nova Andradina. Os cursos ofertados, pertencentes à Rede 
MAES, possuem raízes no modelo educacional finlandês, mundialmente 
reconhecido por sua excelência. 

O objetivo geral desta obra é apresentar uma proposta de formação 
continuada docente que possa promover avanços para o Ensino Integrado e 
para a concretização de uma formação integral. Assim, conforme apresentado 
na parte I, a pesquisa exploratória realizada revelou que os cursos ofertados pela 
Rede MAES possuíam características equivalentes ao que se propõe ao Ensino 
Integrado, entretanto sobre estruturas curriculares distintas, e fundamentadas 
em vertentes aparentemente antagônicas.

A partir desse estudo minucioso dos currículos dos cursos ofertados e das 
bases teóricas apresentadas, foi possível a estruturação de uma proposta curri-
cular que foi vivenciada em 2019 pela ProfCAC-MAES que, após as conclusões 
da pesquisa, foi melhorada e encontra-se detalhadamente apresentada na parte 
II deste livro. O destaque desta proposta curricular está na aproximação dos 
objetivos e princípios do Ensino Integrado, estruturado para o desenvolvimento 
de habilidades e competências.

Da mesma forma, o percurso metodológico apresentado, na terceira parte 
deste livro, é uma versão adaptada e melhorada a partir dos estudos de Almeida 
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(2020) e do percurso vivido por formadores e cursistas, ampliando suas possibi-
lidades de reaplicação e ressignificação em diferentes contextos educacionais.

Observamos que a Rede MAES tem por base o modelo Finlandês de 
ensino e aprendizagem, caracterizado pelo desenvolvimento de competências e 
habilidades, e por uma metodologia centrada no estudante, que, no Brasil, está 
relacionada a uma cultura pragmática, cuja filosofia demonstra-se antagônica aos 
princípios do Ensino Integrado. Diante deste impasse, foi realizada uma análise de 
conceitos, identificando-se possibilidades de aproximação por meio do currículo, 
na compreensão do currículo como espaço de disputas e contradições (SILVA, 
2005). Desta forma, nos apropriamos da estrutura curricular pré-existente nos 
cursos da Rede MAES, buscando ampliar o olhar à “utilidade social” (ARAUJO; 
FRIGOTTO, 2015, p. 68), promover um maior comprometimento ético-político à 
formação continuada docente.

Macedo (2002) aponta como o termo competência é significado em 
políticas públicas e documentos norteadores da educação, sendo, por vezes, 
contraditório, incluindo-se nele correlações a comportamentos esperados e 
observáveis, à tecnologia de organização curricular e ao “saber-fazer”, de 
forma que alguns estudiosos compreendem que uma proposta curricular por 
competências não poderia levar a uma formação humana integral. Entretanto, 
há de se observar a complexidade envolta ao termo competências em suas 
diferentes perspectivas e modelos educacionais por ser uma construção 
social, passível e alvo de disputas políticas no que concerne a seu significado 
social (DELUIZ, 2001). 

Assim, diante de um cenário de políticas educacionais instáveis, nos apro-
veitamos das contradições do sistema para promover, por meio de um currículo 
por competências, não o mero “saber-fazer”, mas a potencialização da dimen-
são ética e coletiva, os conhecimentos sobre a dualidade estrutural e das rela-
ções de conformação, produzidas na escola, confrontadas à sua função social. 

Concluímos que o estabelecimento de rótulos, ou o descarte total de uma 
perspectiva frente à outra, não contribui para o desafio de criar alternativas mais 
efetivas de concretização de uma formação integral. Nossa intencionalidade 
foi relacionar os preceitos do Ensino Integrado a um percurso formativo de 
professores ancorado em um modelo de referência em educação, como o do 
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sistema educacional da Finlândia. No entanto, é preciso consciência de que o 
desafio é bem mais amplo que apenas um antagonismo de conceitos, pois se 
depara com obstáculos mais complexos para a sua efetivação, como: 

•	 a necessária valorização da formação continuada docente enquanto 
desenvolvimento profissional, de maneira crítica e teorizada; 

•	 o entendimento da escola e do currículo como espaço político e de 
disputas; 

•	 a necessária autonomia e amparo legal ao professor, dependente de uma 
gestão que privilegie práticas diferenciadas em detrimento às práticas 
conteudistas tradicionais; 

•	 a promoção de uma postura dialógica e colaborativa, que privilegie uma 
interdisciplinaridade real frente a uma formação inicial docente arraigada 
à disciplinarização do ensino tradicional.

Os resultados da pesquisa realizada apontaram que os cursos ofertados 
pela Rede MAES, enquanto processo de formação contínuo, possibilitam 
avanços para a superação da fragmentação curricular por sua estrutura não ser 
compartimentada em disciplinas, assim como a propensão a práticas de ensino 
contextualizadas, com o estudante ao centro do processo e com a valorização da 
interdisciplinaridade para uma aprendizagem ativa e efetiva. Ao se fundamentar 
em princípios como empatia, respeito e solidariedade, promove-se um processo 
formativo colaborativo, que se contrapõe à lógica da competição, um dos pilares 
da manutenção do sistema capitalista, que se reproduz no cotidiano escolar.

A pesquisa concluiu ainda que restam muitos desafios a se superar, sendo, 
grande parte, vinculados a um processo histórico e cultural cuja educação está 
ainda arraigada, em especial à visão de aluno-receptor e professor-transmissor, 
que, em muitos momentos, se constitui como um entrave para a compreensão 
das responsabilidades que acompanham a autonomia discente, assim como 
dificulta a vivência em comunidade.

Por fim, compreendemos que a proposta curricular apresentada aqui, 
voltada ao desenvolvimento de competências e habilidades, sob a ótica do 
modelo finlandês de educação, e não na concepção de atendimento a demandas 
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de mercado e do mero saber-fazer, pode representar um princípio de caminho 
para a concretização de uma formação humana crítica, tão necessária para a 
redução das desigualdades do sistema educacional brasileiro. Sabemos ainda 
que alternativas pedagógicas exitosas, em um determinado contexto, podem não 
o ser em outros, mas acreditamos, fortemente, que reflexões que ambicionam 
a melhoria da prática pedagógica e a promoção de uma formação humana 
emancipatória serão sempre bem-vistas e bem-vindas.

[...] hoje estabeleço critério de relevância junto com meus alunos na escolha 
daquilo que vão estudar. E há sempre um tom de questionamento sobre os 
temas abordados para que vejam além daquilo que está explícito (Profes-
sor-cursista da ProfCAC-MAES 2019).
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